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PREFACIO

Paulo Freire tinha razdo ao afirmar que somos seres condicio-
nados, mas nao determinados, seres inacabados, inconclusos, incom-
pletos. Por isso mesmo, somos seres em constante aprendizado. Eo
que me proporcionou a leitura deste livro precioso.

Como ser condicionado, ndo determinado, inicio este preféacio
afirmando minha satisfacao na leitura dessas Letras para a Liberdade,
em tempo de ameacgas a democracia e aos direitos humanos, o que
me leva a realgar a atualidade e a vigéncia da escrita dos autores e
autoras desta obra.

Este livro é apresentado com uma citagdo de Theodor Ador-
no para, desde as primeiras palavras, nos apontar qual seré a senda
a seguir dai para a frente, nas trilhas da emancipagéo, orientados e
orientadas pelo pensar critico.

Assim como estes escritos foram produzidos num certo con-
texto e a partir de uma certa leitura do mundo, este prefacio nao po-
deria estar descolado do momento presente, de tempos obscuros, de
tempos de “barbarie”, diria Adorno. No final de seu livro Educagéo e
emancipagao ele se pergunta sobre o que € a barbarie. E responde,
em seguida, que é “algo muito simples”. A barbarie nao esta sé no ge-
nocidio, na tortura, nas guerras, mas, em outras formas de opresséo,
no preconceito, no édio, na intolerancia, na fome, na reprodugéo das
desigualdades e toda forma de violéncia. Para ele, a educagdo eman-
cipadora é aquela que reorienta todos os objetivos educacionais a esta
prioridade: superar esse “6dio primitivo” que pde em xeque “a propria
civilizacdo”. Em outras palavras: emancipar é desbarbarizar.



Este livro me lembra de uma passagem de outro livro, o de Paulo
Freire, Educacao na cidade, quando ele fala de um de seus sonhos,
entre tantos, que era o de semear palavras em areas populares, gra-
fitando palavras pela cidade de Sao Paulo. Ele relata a experiéncia
que viveu no Chile, nos primeiros anos de seu exilio, onde alfabetizou
camponeses em areas da reforma agraria, os quais eram “semeadores
de palavras”. Eles “plantavam” palavras nos troncos das arvores e, as
vezes, no chao dos caminhos.

De alguma forma, neste livro, sente-se, nos seus autores, essa
vontade politica de semear palavras emancipadoras pelos campos e
cidades e lutando, numa mesma trincheira de afinidade estética, para
tornar o mundo um lugar melhor para todos e todas - tendo como arma
a palavra literaria - um lugar “menos feito”, “onde seja menos dificil
amar”, como diz Freire no final de seu livro Pedagogia do oprimido.

Com base em soélida formagao tedrica, eles defendem uma po-
Iitica linguistica que valoriza a diversidade cultural, repensam o ensino
de linguas e a formagao docente, e oferecem elementos didaticos de-
senvolvidos nessa perspectiva que podem ser trabalhados de forma
critica também por outros profissionais da educacéo. Ao explorar as
possibilidades do ensino critico de linguas e literaturas, eles nos mos-
tram a importancia de todos e de todas - ndo importa a idade - pode-
rem dizer a sua palavra e construir sua propria histéria. Letras para a Li-
berdade é também um convite ao engajamento num momento em que
precisamos refirmar nossos valores democraticos. A escola é um lugar
onde outro pais, onde um outro mundo, podem estar sendo gestados.

Tenho me perguntado como seria uma préatica docente inspi-
rada em Paulo Freire e quais seriam as exigéncias e as caracteristicas
dessa pratica. Pois bem, encontrei na leitura deste livro muitos elemen-
tos que ilustram essa pratica, entre eles, a exigéncia de uma perspec-
tiva critica, de uma visao transformadora da educagéo, e a construcéo
coletiva e dialégica do conhecimento.



Nesse processo, esses autores docentes também aprendem -
como seres condicionados mas nao determinados - na reflexao critica
sobre a sua propria pratica. Encontramos aqui vivéncias diversas de
uma rica experiéncia profissional que, refletidas criticamente, tornam
a propria formagéao desses docentes cada vez mais solida, ressignifi-
cando suas praticas.

E como se eles nos convidassem a fazer parte da mesma ca-
minhada, para que outras e outros fiquem estimulados a fazerem o
mesmo: teorizar a prética para transforma-la e, se possivel, traduzi-la
num belo texto... como estes, que o leitor, a leitora, tera o prazer de ler.

Moacir Gadotti
Presidente de honra do Instituto Paulo Freire

Professor aposentado da Universidade de Sao Paulo



APRESENTAGAO

para que serve a Educacao? Para Theodor Adorno, seu papel
fundamental é a incansavel luta para libertar o ser humano da barbarie.
Segundo o filésofo da Escola de Frankfurt, apesar de a humanidade
viver um momento de alto desenvolvimento tecnolégico, as pessoas
“se encontram tomadas por uma agressividade primitiva, um odio pri-
mitivo [...], um impulso de destruicao”. Ao levar luz ao entendimento, a
Educacéo levaria a libertagdo - ou emancipagéo. Esse movimento sé
¢ possivel por meio de uma reflexao critica sobre a sociedade em que
vivemos, 0 mundo em que vivemos e como nele vivemos. Uma reflexao
que leve verdadeiramente a uma acao concreta por mudanca.

A obra de Paulo Freire, por exemplo, tem suas raizes profunda-
mente abracadas a essa Educacao Critica. Para o legitimo Patrono da
Educacéo Brasileira, cujo centenario foi devidamente celebrado em
2021, essa educagao critica e libertadora € base indissociavel de uma
mudanca profunda da sociedade. Ea Educacao que liberta, que trans-
forma o oprimido em dono de seu destino € cria, assim, uma sociedade
mais justa. Comungam desse pensamento Carlos Alberto Torres, Henry
Giroux, Moacir Gadotti e uma mirfade de educadores como Francisco
Gutiérrez, para quem a “educagao verdadeira € mudanga, é transforma-
¢ao da pessoa pelo que se da e pelo que se recebe”.

Na Area de Letras, essa Educacao Critica, libertadora e que néo
se restringe as formas fossilizadas das estruturas gramaticais ou a es-
téril historiografia literéria, nao sé é possivel, mas necesséria, funda-
mental. Para pensadores como Alastair Pennycook, Leyla Perrone-Moi-
sés, Luiz Paulo da Moita Lopes, isso seria ndo apenas possivel, mas
o cerne do ensino nessa area. Ensina-nos Rajagopalan, por exemplo,
que “o verdadeiro proposito do ensino de linguas estrangeiras é for-
mar individuos capazes de interagir com pessoas de outras culturas e



modos de pensar e agir’. Em perspectiva que se assemelha, Antonio
Candido defende que na literatura “ha um momento critico, que indaga
sobre a validade da obra e sua funcdo como sintese e projecdo da
experiéncia humana”. Em todos esses movimentos de contemplagéo
do outro e de nbs mesmos como sintese humana se insinua a reflexao
critica como caminho para a liberdade.

A partir dessas reflexdes, a presente obra celebra a reuniao de
professores-pesquisadores que se propdem a explorar as possibilida-
des do ensino critico de linguas e literaturas. Nesse sentido, os capi-
tulos que seguem tentam contribuir com as demandas educacionais
atuais, apresentando e discutindo teorias e praticas subjacentes a um
- € que nNos guiam rumo a um - pensamento critico na Area de Letras.
Esse é o objetivo maior dos 17 capitulos que compdem este livro, que
organizamos em 5 segoes.

A primeira secdo da obra, que trata da formacao docente para
a liberdade, é introduzida pelo capitulo 1 do livro, escrito por Ivani
Cristina Brito Fernandes. Considerando a atual popularidade do sin-
tagma “cidadao critico” e do termo “criticidade” em diversos discur-
sos e documentos institucionais vinculados a educacéo brasileira, e
partindo de uma perspectiva enunciativa € humanista-existencial, a
autora discute o conceito de “sujeito critico” no contexto do trabalho
com a lingua(gem) e com a formacéo de professores nesta area. Em
tal contexto, se defende a articulagéo entre uma analise linguistica que
orienta a um questionamento humanista e existencial sobre a nocao de
“sentido” como um caminho para pensar em uma formacéao integral do
ser humano a partir da énfase das ressignificagoes de experiéncias e
da interrelagao entre liberdade-responsabilidade.

O capitulo 2 traz as reflexdes de Vanessa Ribas Fialho, Alan
Ricardo Costa, André Firpo Bevilaqua e Andréa Ad Reginatto sobre
a formacéo de professores num viés critico. Os autores - a partir das
proposigoes de Freire, que apregoa que cada vez mais devemos apro-



ximar o que falamos ao que fazemos - analisam o Projeto Pedagoégico
de Curso (PPC) e as ementas de disciplinas de um curso de licencia-
tura em Letras (modalidade presencial), buscando verificar como as
perspectivas criticas se apresentam no projeto do curso. Ademais, os
autores analisam como a perspectiva critica pode emergir na sala de
aula dos professores de linguas.

Angelise Fagundes e Carolina Fernandes Alves, no capitulo 3,
tecem reflexdes sobre o estagio supervisionado como atividade peda-
gbgica transgressora e, por conseguinte, critica. Para tanto, as autoras
debatem o estagio supervisionado como espago de pesquisa da do-
céncia e analisam as praticas desenvolvidas nos componentes curricu-
lares de Estagio Supervisionado de Lingua Espanhola de um curso de
Letras de uma universidade federal. A partir da analise dos relatérios de
estagio produzidos por professores em formagéo, é possivel observar
nao s como estes percebem seu quehacer profissional, mas também
a poténcia do estagio supervisionado para um profundo (re)pensar -
tedrico e critico - da realidade docente.

O capitulo 4, de Margarete Belli e Christiane Heemann, apre-
senta uma pesquisa sobre a atuagdo docente no contexto da Interna-
cionalizac&o do curriculo (IoC). As autoras apontam que a internacio-
nalizagado € uma das finalidades da educagéao superior, ja manifestada
na Lei de Diretrizes e Bases (LDB - 1996), e que é, através do curriculo,
“que se da a materializagdo dessa finalidade da educacéao”. Ademais,
apontam que a loC “requer mudangas, nao apenas no desenho deste
curriculo”, mas em sua pratica. Frente a isso destacam o papel do pro-
fessor, bem como dos gestores, funcionarios administrativos e alunos
para que a internacionalizagao se efetive.

No capitulo 5, Sara dos Santos Mota, Clara Dornelles e Greici
Cristiane Mora Bender tratam de problematizar o processo de for-
macao em nivel de pds-graduagéao de uma professora de linguas na
sua relacdo com as politicas linguisticas. O capitulo reflete sobre a



importancia do professor constituir-se, a partir de uma perspectiva
critica, como “professor-pesquisador” e, frente a isso, refletindo so-
bre as linguas que ensina e as praticas pedagoégicas que desempe-
nha, como percebe-se diante dos efeitos de determinadas politicas
linguisticas, “isto é, frente a desdobramentos de decisdes tomadas
em outras instancias que impactam a realidade linguistica e o ensino
da(s) lingua(s) no contexto educacional em que atua”, como desta-
cam as autoras. Afora isso, o capitulo mostra como as professoras
formadoras colaboram “para mobilizar criticamente o olhar plurilingue
na formacao para o ensino de linguas adicionais”.

Em sua segunda secao, a obra traz debates sobre a leitura e
a escrita em perspectiva critica, iniciando, no capitulo 6, com uma
abordagem do letramento multimodal critico na aula de linguas, em
reflexdo desenvolvida por Graciela Rabuske Hendges e Daiane Aline
Kummer. As pesquisadoras discutem exemplos de analise de ima-
gens, a partir do “léxico” e da “gramatica” dessas imagens, procu-
rando problematizar, entre outras coisas, 0s interesses e relacdes de
poder por tras de determinadas escolhas visuais e a maneira como
diferentes grupos sociais s&o representados ou excluidos, reforcan-
do-se determinados esteredtipos.

No capitulo 7, Amanda Petry Radinz, Patricia Marcuzzo e Wil-
liam Dubois apresentam uma proposta de Andlise Critica de Género
com base em trés testes de inglés: 1) o teste de inglés do Exame Na-
cional do Ensino Médio (ENEM); 2) o Teste de Suficiéncia em Leituraem
Lingua Estrangeira (TESLLE) da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM); e 3) a secao de leitura do Test of English as a Foreign Language
- Institutional Testing Program (TOEFL ITP). Com a anélise de caracteris-
ticas de tais testes - e sem descuidar de aspectos como condicoes de
aplicagéo, objetivos comunicativos e publicos-alvo -, os autores contri-
buem ndo s6 com uma perspectiva critica que revela as concepgdes
de linguagem e de leitura subjacente a eles, mas também com futuros



projetos de elaboracdo de materiais didaticos voltados aos estudantes
que realizam esses testes, fornecendo ferramentas para que eles con-
sigam cumprir seus objetivos por meio do uso da linguagem, e para
que tais testes sejam instrumentos socialmente significativos.

Pelas maos de Ana M. A. de Alencar, Maria Clarada S. R. Carneiro
e Mayara Ribeiro Guimaraes, no capitulo 8, emergem as oficinas de lite-
ratura potencial, provenientes da tradicao francesa Oulipo e explicadas
pelas autoras como “uma pratica coletiva que parte de exercicios de
escrita sob restricao para liberar a criatividade”. As oficinas s&o, por sua
natureza, transgressivas, procurando subverter a natureza “fascista” da
lingua, que usualmente nos ata a seus formalismos e reforca relagdes
de poder, por meio de jogos, desafios, parddias, pastiches. A intencéo é
explorar “formas incomuns de redigir um texto” e, ao estimular a escrita
de forma IUdica, fazer pensar a lingua, o que se impde como praxis po-
litica fundamental em um pals em que a educacao é tao desvalorizada.

Na terceira secao do livro, literatura e cultura sdo pensadas
como instrumentos de construgdo do pensamento critico. No capi-
tulo 9, que inaugura essa secado, de autoria de Amanda Oliveira e
Mbnica Stefani, sdo abordados dois projetos que tém na literatura a
base para uma reflexao critica da lingua e da sociedade. No projeto
Literaturas ao Sul e(m) Tradugéo: Implicagées e Desafios, autores de
fora dos centros hegemdnicos, como os australianos J. M. Coetzee e
Helen Garner, sdo estudados e traduzidos na busca da compreensao
de suas perspectivas culturais, de forma que se estabeleca uma re-
flexdo sobre a nossa propria, sobre nosso cotidiano e nossa maneira
de pensar e sentir como brasileiros. Também € abordado o projeto A
literatura como ferramenta no ensino de lingua espanhola, em que a
literatura latino-americana é usada como instrumento para a apren-
dizagem da lingua espanhola e para a pratica das quatro destrezas
linguisticas. Mario Benedetti e Carlos Fuentes deram inicio ao ciclo
de estudos, marcando a postura decolonial do projeto, que ndo nega



a importancia da Espanha, mas que procura dar espago a outras
vozes. Também a literatura feminina de Laura Esquivel e Gioconda
Belli é explorada, ampliando-se a percepgao sobre o pensamento
latinoamericano na perspectiva das mulheres.

No capitulo 10, Pablo Lemos Berned, Taciana Gallas, Rita Luana
Rieger e Schena Karlec Berres apresentam as propostas do projeto
“Clube de Literatura: praticas de ensino na escola” na perspectiva da
metodologia do trabalho voltado para a motivacao da leitura. Neste
texto, os autores tecem uma critica ao trabalho historiogréfico desen-
volvido de maneira geral nas escolas, bem como as propostas que
veem a literatura como mero pretexto. No projeto, estuda-se literatura
com o viés de gue os alunos tenham condicbes de desenvolver uma
percepcao critica sobre si mesmos e seu entorno. Pobreza e empa-
tia, por exemplo, s&o discutidas com alunos do quinto ano do Ensino
Fundamental por meio de textos de Manuel Bandeira e Sérgio Vaz,
colocados em dialogo com o documentario /lha das Flores, de Jorge
Furtado. Outros exemplos séo abordados no capitulo, sugerindo-se
ainda formas de trabalhar criticamente tanto com alunos do Ensino
Médio quanto do Magistério.

Graziela Maiara Lunkes e Demétrio Alves Paz, no capitulo 11,
tomam como objetos de analise sete contos da obra Filhos de Deus,
de Bernardina de Oliveira Sallstio ou Dina Sallstio, escritora cabo-
-verdiana que problematiza o papel da mulher na sociedade. No texto,
emergem diferentes personagens femininas que servem de simbolo
de todo tipo de injustica, do abandono a violéncia doméstica. Tudo
isso perpassado pela continua omissao de outros atores sociais. Cada
personagem analisada levanta uma reflexao sobre o papel da mulher
na sociedade e sua fortaleza, pois, embora sejam constantemente fe-
ridas, mostram-se dispostas a lutar para se reerguer.

O capitulo 12, de Marilene Aparecida Lemos, traz a baila re-
flexdes advindas da sala de aula de lingua espanhola de uma univer-



sidade publica federal composta por seis campi e que “abrange em
torno de 400 municipios da mesorregiao Grande Fronteira do Merco-
sul — sudoeste do Parana, oeste de Santa Catarina e noroeste do Rio
Grande do Sul”, a UFFS. Nesse capitulo, a professora reflete sobre
como a pandemia tem afetado os sistemas educacionais em todo o
mundo e, em especial, pontua como isso tem afetado a sua pratica,
fazendo-na “repensar metodologias, reinventar-se e autossuperar-se”.
E mais, destaca o compromisso institucional em oferecer “condi¢des
de acesso e permanéncia no ensino superior, especialmente das po-
pulacdes mais excluidas do campo e da cidade” e de, a partir de sua
politica linguistica, atentar para a diversidade cultural e linguistica da
mesorregiao que faz parte, “valorizacéo, promovendo o conhecimento
das linguas e das culturas regionais”. No intuito de dar conta justa-
mente disso, o capitulo descreve a atividade docente Charlas de Cine,
desenvolvida por meio do ensino remoto. A atividade busca promover
areflexdo sobre questdes relacionadas ao papel da cultura em préticas
de ensino de lingua espanhola para brasileiros.

A quarta secdo do livro, que trata mais pontualmente da Edu-
cacéo Bésica, ¢ introduzida pelo capitulo 13, de autoria de Marcus
V. L. Fontana e Angelise Fagundes. A considerar que a escola perde
seu potencial de formacéo critica e de acdo pedagdgica significativa
guando apartada da acéo politica consciente do educador, os autores
discutem a importancia del amor y de la lucha no caso especifico do
ensino de lingua espanhola no Brasil. Com o respaldo teérico-epis-
temoldgico de pensadores como Paulo Freire, bell hooks, Humberto
Maturana e Edgar Morin, Fontana e Fagundes caminham pelas trilhas
dos letramentos criticos para exemplificar como materiais didaticos
desenvolvidos nessa perspectiva tedrica podem contribuir para que o
educador possa trabalhar de forma critica dentro da sala de aula.

Passando do espanhol para o inglés, temos, no capitulo 14,
as discussoOes propostas por Eliseu Alves da Silva e Luciane Kirchhof



Ticks sobre os significados de aprender e ensinar a referida lingua na
escola publica na perspectiva dos alunos. A partir de uma experiéncia
pedagdgica perpassada por negociagbes de praticas, crencas e pos-
sibilidades de ensinar e aprender linguagem, 0s autores concluem que
o ensinar-aprender inglés configura uma caminhada desafiadora, mar-
cada por estranhamentos, resisténcias e tensdes, mas também por
movimentos discursivos (ainda que timidos) de tomada de consciéncia
sobre a validade dos aprendizados, que apontam para a necessidade
de transformar praticas e fazeres na escola publica.

Na quinta e ultima se¢ao do livro, o tema central € o uso das
tecnologias no ensino de linguas a partir de uma perspectiva critica.
Esta secdo comeca pelo capitulo 15, assinado por Alan Ricardo Costa
e Vanessa Ribas Fialho. Nele, o pensamento de Paulo Freire serve de
guia para compreender a formacdo docente em meio a cibercultura.
A partir do projeto Pesquisa e extenséo para todos: difundindo epis-
temologias criticas na Educagéo a Distancia, os autores apresentam
0 curso Paulo Freire na Cibercultura, em que professores de linguas/
linguagens de todo o Brasil sdo convidados a refletir e debater sobre o
papel das tecnologias digitais no ensino de linguas. O curso coincidiu
com o infcio da pandemia e permitiu aos autores e proponentes do cur-
so a discussdo junto aos docentes sobre 0 polémico “ensino remoto”.

Uma introdugao ao atual campo de estudos de Jogos Digitais a
luz do Letramento Critico é proposta por Vinicius Oliveira de Oliveira no
capitulo 16, o penultimo da obra. Com suas notas teérico-metodolé-
gicas inerentes a multimodalidade e a ergodicidade dos jogos digitais,
concebidos como Textos em Agao, o autor abarca trés pontos funda-
mentais nos debates atuais do campo da Linguistica Aplicada sobre o
tema: (1) a definicdo empirica dos jogos digitais, (2) os pressupostos
tedrico-metodologicos dos Letramentos Criticos voltados ao ensino de
lingua inglesa e (3) o Redesign que, enquanto método, possibilita a
problematizacao das visdes de mundo imersas no universo do jogo.



O capitulo 17, por fim, de autoria de Joselma Maria Noal e
Wellington Freire Machado, aborda a interseccao do ensino, da pes-
quisa e da extensao como caminho para superar as dificuldades no
ensino de lingua espanhola na modalidade remota, no ensino superior
publico devido a pandemia do covid-19. Este capitulo demonstra a
importancia do papel do professor na implementacao da referida mo-
dalidade e na construcdo de um espaco de formacéo critica.

Esta é a obra. Ela foi produzida por professores que lutam por
uma educacao cujos pilares fundamentais sao, fazendo eco a Paulo
Freire, o didlogo e a agcdo. Sendo essa obra uma proposta tanto de
dialogo quanto de acéo, desde j& entendemos vocé, nosso leitor,
como companheiro nessa luta pela educacéao critica e libertadora.

Boa leitura!l
Alan Ricardo Costa

Angelise Fagundes
Marcus V. L. Fontana
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Ivani Cristina Brito Fernandes

CRITICIDADE E
RESSIGNIFICACAO:

consideracodes sobre

a construcdo do sujeito
critico a partir de uma
visdo enunciativa

e humanista-existencial



Nossa maior liberdade ¢ a liberdade de escolher nossa atitude.
Viktor Flankl

“O objetivo desse curso [programa ou qualquer outro projeto pe-
dagdgico] é proporcionar a formagéo de um sujeito [ou cidadéo] critico”.
De tao recorrente, tal enunciado ja se transformou em “lugar-comum” na
maioria dos documentos institucionais na area da Educagéo. No entan-
to, sabemos que quanto mais um enunciado ou um termo se propaga,
mais chances temos de observar sentidos diferentes para uma mesma
ideia ou palavra. Outro exemplo dessa proliferagdo nos Ultimos tempos
estd no emprego frequente do verbo “ressignificar” nos mais variados
campos de saber e contextos conversacionais.

No entanto, tais propagac¢des sdo exemplos, por uma parte, da
forca e complexidade da esséncia dessas palavras €, por outra, da bana-
lizacao e pluralidade de sentidos (alguns deturpados) que esses termos
sofrem. Portanto, conscientes do poder de articulacdo dessas noc¢des
para a formacao do sujeito €, a0 mesmo tempo, preocupados em en-
tender o significado de tais nogdes nos atos do ser humano, decidimos
iniciar esse percurso reflexivo com vocé, leitor corresponsavel nessa ca-
minhada ponderada, por meio da retomada a etimologia de tais palavras.
A escolha dessa estratégia se deve, justamente, para poder recuperar
as tessituras de sentidos que cada nogao congregava na sua origem e
para que, partir disso, possamos (re)conhecer, (re)elaborar e (re)colocar
as palavras em novos e em tradicionais contextos. Dessa forma, convi-
damos vocé a dialogar com esses termos, tendo em conta a interseccéo
entre objetividade e subjetividade no emprego dos presentes vocabulos.

Feito esse esclarecimento de ordem metodoldgica, iniciaremos
0 Nosso reencontro terminolégico com essas duas nogdes seminais
em Nnosso percurso ensaistico. Primeiramente, com base em Le&o
(1977, p. 164), descobrimos que o substantivo “critica” deriva do verbo
grego krinein, tendo como primeiro conceito a ideia de “separar para
distinguir” com o intuito de identificar o que existe de caracteristico
e de constitutivo no objeto e, consequentemente, notar a ordem dos
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aspectos constituintes. Nesse caso, podemos supor que o ato de dis-
tinguir tem como meta a agao de selecionar para julgar e (re)ordenar
uma série de aspectos que, a priori, estao articulados compactamente.

Em uma consulta rotineira ao dicionario, notamos que o verbete
“critica” apresenta uma nocdo que se refere ao avaliar ou julgar no
sentido negativo: “andlise avaliativa de alguma coisa; agao de julgar
ou de criticar [...]; avaliacdo negativa; censura ou condenagao; fungao
ou atividade que consiste na examinacdo e avaliagdo de uma obra
cientifica, artistica ou literaria” (DICIO, 2021). Deste modo, em nosso
cotidiano, associamos 0 termo ao pensamento ou agao negativa em
direcdo ao objeto da critica e, por extenséo, ao sujeito critico como
aquele ser pensante, atento e prestes a desenvolver um raciocinio que
indicara alguma imperfeicéo, deficiéncia, falta, ou falha em algo ou al-
guém. Por outro lado, no campo filoséfico, cabe destacar o comentario
etimoldgico de Heidegger (2009), em ocasido de seu encontro com o
psiquiatra Medard Boss, no qual se destaca a positividade que a no-
cao de “critica” deveria ter:

A palavra critica provéem do grego krinein, que significa: dife-
renciar, realgar. A verdadeira critica ndo é criticar no sentido de
apontar falhas, repreender, depreciar. Critica como diferencia-
¢ao significa: deixar ver o diferente como tal em sua diferenca. O
que ¢ diferente s6 0 €, uma vez que é diferente com referéncia a
algo. Neste sentido, vemos primeiro o mesmo com referéncia ao
qual o diferente faz parte. Em cada diferenciagéo este mesmo
precisa ser colocado a vista. Em outras palavras, a verdadeira

critica, como este deixar ver, é algo eminentemente positivo. Por
isso a verdadeira critica é rara (HEIDEGGER, 2009, p. 111).

Ao pensarmos sobre as palavras do filésofo aleméao, nos vem
a luz outra perspectiva: ter a sensibilidade de identificar o mesmo e
o diferente que se articulam em um mesmo conjunto ou em um mes-
mo contexto. Tal postura requer um olhar mais atento, abrangente e
complexo sobre um fendmeno, o que, por sua vez, implica considerar
a ideia de identidade, alteridade e pluralidade.
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Dada a importancia em saber observar o fenémeno, identificar o
diferente e 0 semelhante para, na fase seguinte, elaborar uma valoracao
(que ndo necessariamente deve ser negativa), € esperavel que o ser hu-
mano desenvolva uma criticidade (substantivo formado por critico+i+-
dade), entendida como uma caracteristica, habilidade ou capacidade
para construir um juizo de valor sobre algo ou alguém, o que pressupde
ndo so6 as capacidades analiticas e racionais do sujeito como também
a subjetividade, a trajetdria e a forma de representacéo de tal trajetéria
ao ser transformada em narrativa. Em outras palavras, além do aspecto
biofisiolégico humano, a operacionalidade, a capacidade e a habilida-
de da critica humana dependem das nuances psiquicas articuladas em
um contexto socioldgico, cultural e histérico, o que requer saber traba-
lhar com percepcdes do objeto e da relacdo do sujeito com tal objeto,
considerando vérias perspectivas e os afetos humanos que nos faz ter
impulsos e recalgues (no sentido psicanalitico dos termos).

Este breve esclarecimento sobre a nocao de criticidade nos leva
ao nosso segundo termo: “ressignificacdo”. Sabendo que o prefixo -re
indica “repeticao, retroagao ou refor¢o”, nos focamos no substantivo
“significacao”, que deriva do latim significatio.onis, termo relacionado
com os conceitos de “sinal, sintoma, significado particular, expressao,
alusdo, énfase” (FARIA, 1994, p. 505). Na area da Linguistica, se re-
laciona com o tecnicismo de representagao mental aludida por uma
forma linguistica ou como parte da rede sinonimica do conceito de
“significado”. Para os fins desse trabalho, destacamos as relagdes en-
tre “significacao”, “sinal/aluséo” e “significado particular” e “énfase”,
posto que tais termos indicam o estabelecimento de uma ponte entre a
significacao e os processos internos e externos de percepcao humana
da sua realidade concreta. Avangando para a ideia de ressignificacao,
de modo recorrente, notamos que se vincula a novas atribuicoes de
significados, ou, mais especificamente, de sentidos, uma vez que a
ressignificacao se relaciona a uma re-visao de objetos, aspectos e ex-
periéncias passadas com o objetivo explicito ou implicito de ajusta-los,
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renova-los ou transforma-los em um contexto diverso dos que se inse-
riram originalmente. Desse modo, se compreende que se encontre tal
substantivo em situagbes inseridas em diversas areas como a Psicolo-
gia, a Psicanalise, a Filosofia e a Sociologia, entre outras.

Além disso, seria adequado destacar que, na presente refle-
X80, consideramos a nogédo de sujeito em suas trés articulagbes:
‘o0 légico (das proposicoes e dos juizos), o real (a substancia) e o
inerente ou metafisico (0 eu, a consciéncia, o espirito) (SCHOPKE,
2010, p. 229). Nesse contexto, entendido como representacado do
ser humano, é um conceito complexo, uma vez que nao percebemos
0 humano apenas por uma perspectiva, mas como uma articulacao
dindmica das dimensoes biofisiolégica, psicossocial e transcenden-
tal. Assim, ao discutir sobre o “conhecimento do conhecimento”, o
soci6logo francés Edgar Morin nos destaca que “a sociedade do co-
nhecimento aparece-nos ndo somente como a unido indissolUvel da
animalidade e da humanidade do conhecimento, mas também como
a uniéo indissollvel da humanidade e da culturalidade do conheci-
mento” (MORIN, 2015a, p. 259).

Dessa forma, ser critico é saber observar atentamente as nuan-
ces, (re)conhecer e (res)significar tal complexidade na realidade con-
creta, dando instrumentos e estratégias ao homem para se transformar
continuamente a cada momento. No que cabe ao universo linguistico e
literario, ser um sujeito critico significa ser proativo e analista no proces-
so em que o locutor se torna sujeito no discurso (Enunciacao) e em que
o individuo se torna “sujeito-livre”, o que significa ser consciente de sua
responsabilidade pela sua vivéncia, independente das circunstancias,
tornando-se protagonista de sua narrativa. Por outro lado, no que se
refere aos aspectos educacionais, com base a uma tendéncia de um
repensar na e pela Educagéo, poderiamos sintetizar que construir-se
como um suijeito critico significa questionar a si e ao entorno, a partir de
uma visao atenta do mundo que o circunda, desenvolvendo uma forma
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socratica de pensar e de ser na existéncia. Tal sujeito critico entende
que a esséncia do ser humano é permeada pela complexidade em ex-
periéncias, algumas vezes, cadticas e, portanto, a busca pela esséncia
humana deve subentender fazer uma leitura dos acontecimentos que
vao além do senso comum e das generalizacdes. Para isso, o sujeito
critico deve desenvolver a arte de argumentar com base nos diversos
preceitos cientificos em um conceito mais amplo, elaborando hipote-
ses ajustadas as circunstancias e as interagdes humanas de cada con-
texto. Enfim, ser critico é ter um autoconhecimento e um conhecimento
sobre os demais sujeitos e de seus contextos nas inimeras areas (so-
cial, cultural, histérica, psicoldgica, entre outras) e, partir dessa base,
esse ser deve saber articular questionamentos adaptados aos diversos
desafios experienciais, formulando conjecturas plausiveis e respostas
provisorias nessa dinamica de criticidade, em que o ser humano busca
integrar suas (in)coeréncias em uma trajetéria individual e coletiva.

Em uma analise mais detalhada, as duas agdes se influenciam
reciprocamente, visto que ao saber ser atento, proativo e responsavel
no letramento e nos artefatos culturais relacionados com as diversas
manifestages literarias, o sujeito aprende a ser protagonista e nao
personagem secundario de sua histéria, ressignificando traumas e
conduzindo afetos intrapessoais e interpessoais, 0 que, por sua vez,
lhe permitira cada vez mais ter outras emergéncias discursivas, o que
lhe permite ser um cidadéo atuante socialmente. Em tal panorama,
as instituicbes educativas tém o papel de proporcionar o exercicio da
criticidade e da ressignificagao, sendo as atividades na area de Letras
uma das formas mais apropriadas para desenvolver tais potencialida-
des de acordo com as singularidades de cada “sujeito-discente”.

Apds as observagbes anteriores, comegamos a vislumbrar
0 porqué da criticidade e da ressignificacdo estarem recorrentes no
nosso cotidiano tanto como substantivo, representando a esséncia,
quanto como verbo (criticar, ressignificar), indicando a acao. A contem-
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poraneidade, em especial com a série de experiéncias que nos traz a
pandemia de COVID-19 e o isolamento social, exige do ser humano
uma série de reinvengbes como ja alertava Harari (2018), quando se
referia a formacdo humana no século XXI:

Muitos especialistas em pedagogia alegam que as escolas de-
veriam passar a ensinar os “quatro Cs” — pensamento critico,
comunicacao, colaboracéo e criatividade — Num sentido mais
amplo, as escolas deveriam minimizar técnicas e enfatizar ha-
bilidades para propdsitos genéricos na vida. O mais importante
de tudo seréa a habilidade para lidar com mudancas, aprender
coisas novas e preservar seu equilibrio mental em situacdes que
nao lhe sao familiares. Para poder acompanhar o0 mundo de
2050 vocé vai precisar ndo s6 inventar novas ideias e produtos
—acima de tudo, vai precisar reinventar a vocé mesmo varias e
varias vezes (HARARI, 2018, p. 323).

Coincidindo com a previsao harariana e ja se adiantando a um ce-
nario pés-pandemia, algumas publicacdes especializadas em aperfei-
goamento profissional indicam habilidades comportamentais (soft skills)
almejadas no mercado de trabalho. Baseado no relatério do Férum Eco-
némico Mundial (FEM) sobre o futuro, os profissionais, em 2025, deverao
ter desenvolvido: 1) Pensamento analitico e inovagao; 2) Aprendizagem
ativa e estratégias de aprendizado; 3) Resolucéo de problemas; 4) Pen-
samento critico; 5) Criatividade; 6) Liderancas; 7) Uso, monitoramento
e controle de tecnologias; 8) Programacéo; 9) Resiliéncia, tolerancia ao
estresse e flexibilidade; 10) Raciocinio légico; 11) Inteligéncia emocio-
nal; 12) Experiéncia de usuario; 13) Foco no interlocutor (cliente); 14)
Andlise e avaliacédo de sistemas e 15) Persuaséo e negociacéao (SUTTO,
2021). Tais habilidades s&o resultados da tentativa de enfrentar o mundo
V.U.C.A. (Volatility, Uncertainty, Complexity, Ambiguity), isto &, acrébnimo
em inglés que remete a caracterizacdo da situagdo geopolitica no pe-
riodo pds Guerra-Fria, por volta de 1990, empregado intensivamente no
contexto empresarial (INDIGO, 2018). Esse mundo estd moldado pela
volatilidade (eventos que acontecem rapidamente, dificultando o esta-
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belecimento da relacdo de causa-efeito); pela incerteza (dificuldade de
realizar previsbes ou antecipar estratégias em cenarios de mudancgas
céleres); pela complexidade (transformagdes rapidas em varios aspec-
tos articulados provocam repercussdes profundas e intricadas) e pela
ambiguidade (dificuldade em estabelecer clareza e objetividade em um
panorama de andlises multiplas e concomitantes). Tal mundo tem in-
fluéncia direta na (ndo)formagao integral do ser humano e suas mais
diversas expressoes na e pela lingua(gem), posto que, embora se des-
taquem caracteristicas que implicam o mais humano, esse mesmo hu-
mano tem uma releitura para ser empregado do modo mais imediatista,
pragmatico e “performatico” em uma sociedade desigual.

De qualquer maneira, mais do que habilidades técnicas, temos o
protagonismo de habilidades que, em sua origem, envolvem o autoco-
nhecimento e 0 gerenciamento interacional, 0 que, por sua vez, implica a
percepcao do que nomearemos aqui como transcendéncia humana, na
qual o sujeito se integra harmonicamente com os mais diversos tipos de
seres (da sociedade, da fauna e da flora) e vivéncias no planeta. Porém,
o grande questionamento que se faz é o de imaginar que caracteristicas
inerentemente humanas e vivenciais possam ser apreendidas, ainda por
uma percepgao pratica conteudista, imediatista e pragméatica. Na maio-
ria das listagens em que aparecem tais habilidades, como aludido an-
teriormente, o tema é tratado como se fosse um requisito para melhorar
a produtividade e a tdo almejada “performance” do individuo em uma
sociedade hiperconsumista e individualista e ndo para aperfeigoar pau-
latinamente interagdes (inter)subjetivas em prol da (re)elaboracao dos
seres humanos e de suas potencialidades.

Na contemporaneidade, as elites sociais tendem a valorizar
0s avancgos tecnoldgicos e as dindmicas econdmicas neoliberais, ao
mesmo tempo que, segundo Harari (2018), colocam o planeta sob a
ameaca da guerra nuclear, do colapso ecoldgico e da disrupgao tecno-
l6gica, agravando todo o tipo de desigualdade, em particular, a social.
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Nesse cenario, se deve acrescentar a dinamica do luto coletivo e do
isolamento. No seu lado mais sombrio, teremos um agravamento de
uma série de patologias mentais, que ja ganhavam protagonismo com
0s avancgos das porcentagens populacionais que desenvolvem dife-
rentes quadros de depressao ou de ansiedade. No seu lado menos
aterrorizante, caso haja uma aceitacao das perdas de diferentes tipos
com o consequente acolhimento dos seus efeitos, seria possivel uma
abertura para 0 novo e, um dos focos desse texto, a ressignificagao
da experiéncia de vida nesse instante. A esse respeito, Bezerra Junior
(2020) nos auxilia a pensar em um aspecto pouco trabalhado do luto e
seus efeitos na nossa subijetividade:

Do ponto de vista psicodindmico, um luto bem-sucedido ndo
implica apenas a experiéncia negativa de uma perda, implica
também a experiéncia positiva de recomego, renovagao. Luto
acontece cada vez que ocorre a passagem de um estado de
coisas para o outro em nossa vida subjetiva. Ele é o processo
por meio do qual o reconhecimento de que algo deixou de existir
abre caminho para uma reconfiguracdo do mundo e do nosso
proprio lugar nele, viabilizando uma nova paisagem existencial
e um novo modo de habita-la. Para que isso ocorra, porém, é
necessaria, em primeiro lugar, a aceitacao de algo que se per-
deu. E preciso ndo negar essa percepgao nem resistir a ela.
Além disso, é necessério acolher os efeitos resultantes desse
fato — a dor, a incerteza, a angustia, diante da tarefa psiquica
de sobreviver a perda e abrir-se a um novo estado de coisas. O
processo se conclui positivamente quando ocorre a elaboragao
da perda: algo daquilo que se perdeu é incorporado como um
traco do proéprio eu, ou da experiéncia coletiva, num processo
de identificacéo. Algo se perde e algo se ganha. E isso que per-
mite abrir caminho para o investimento subjetivo em uma nova
realidade (BEZERRA JUNIOR, 2020, p. 249-250).

Apods esbogar um panorama que considera a articulagao de
todos os fatores implicados ao tratarmos de criticidade e ressignifica-
cao na érea de Letras, a nossa pergunta é: Em que o conhecimento e
a vivéncia (in)consciente dos fendmenos da Enunciacao e da Psica-
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nalise/Psicologia humanista e existencial podem contribuir para a for-
magao de um sujeito critico nas atividades que exijam os fenbmenos
tratados nas Letras? E o que a atuacado / formacéo do docente tem
a ver com todo esse tema? Leitor(a), agradecendo a sua gentileza
em nos acompanhar até esse ponto, Ihe pedimos um pouco mais de
paciéncia para nos seguir Nnesse percurso.

ENUNCIACAO: “E NA

E PELA LINGUAGEM

QUE O HOMEM SE CONSTITUI
COMO SUJEITO”

Escolhemos uma das citagbes benvenistianas mais célebres
(BENVENISTE, 2005 [1956], p. 286) como indicador de nossa direcao
humanista-existencial que se esta desenhando porque o elo entre o
homem e a linguagem é o cerne de como entender a (inter)subjeti-
vidade e os efeitos de sentido em uma materialidade, vista como a
capacidade do locutor se propor como sujeito na linguagem (durante
a enunciagao), ao mesmo tempo que deixa as marcas dessa apro-
priagéo na lingua (no enunciado). Dessa maneira, a linguagem esta,
concomitantemente, na constituicdo do homem e no meio pelo qual
esse sujeito surge no mundo discursivo e simbdlico, repleto de efeitos
de sentido a serem identificados e analisados. E esse movimento s6
se realiza efetivamente quando o “sujeito-discente”, na vivéncia edu-
cativa da e na Linguagem, sabe desempenhar o gesto de criticidade
diante de si e de sua realidade, (res)significando tudo aquilo Ihe surge
durante sua formac¢ao humana no ambiente escolar por meio de sua
percepcao, expressao e andlise dos enunciados que lhe envolvem e
lhe dao sentido. Devemos lembrar que, ao tratarmos de subjetividade,
automaticamente, devemos pensar em intersubjetividade como condi-
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¢ao, visto que o principio dialégico pressupde que um “eu” sempre se
dirige a um “tu”, seja ele concreto ou abstrato.

Como bem sistematiza Flores e Teixeira (2005) em seus estudos,
o termo “enunciacao” possui duas possibilidades de concepgao. Na
perspectiva da figura iconica dos estudos enunciativos, a concepgao
primeira de enunciagéo é “o colocar a lingua em funcionamento por
um ato individual de utilizacao (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82.). Por
outro lado, a Enunciagéo pode ser sinbnimo de campo de estudos
no qual se agregam vérias teorias que pretendem, cada uma ao seu
modo, analisar os fendmenos enunciativos, em especial, 0s mecanis-
mos linguisticos que indicam o préprio uso da lingua. Dessa forma, a
partir dos preceitos saussurianos, tedricos diversos dialogam e / ou se
contrapdéem em uma reflexdo sobre a enunciagao e seus processos,
constituindo o ambito da Linguistica da Enunciacéo.

Destacamos que, ao analisar os fenébmenos enunciativos, é im-
prescindivel considerar os principais mecanismos linguisticos indica-
dores de apropriacéo do sujeito na materialidade linguistica: as marcas
de sujeito, de tempo e de espaco, concebidas na nocao de aparelho
formal da enunciagéo, pelo qual o sujeito se apropria da lingua e se
autorreferencia. Embora tal aspecto linguistico seja um sinal enunciati-
VO, Uma vez que a enunciagao é transversal a linguagem, é frequente
o enfoque de processos analiticos referentes a pronomes, advérbios,
verbos, marcadores temporais e marcadores discursivos, entre outros.

Ainda cabe enfatizar que a enunciagao é um acontecimento irre-
petivel no “aqui e agora”, possibilitando a representagao da singulari-
dade da experiéncia humana e, por sua vez, uma dialética singular entre
0 sujeito e o tempo. Nessa direcao, Benveniste (2006 [1965]) organiza
trés tipos de tempo: o fisico (no qual ocorrem os fatos); o crénico (no
qual se fixam os fatos na sociedade, representado pelo calendario) e
o linguistico (no qual se d& o exercicio da palavra). Esse Ultimo tempo
¢ o inerente a lingua e se apresenta como o fundador das oposigoes
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entre o passado e o presente. Portanto, o presente é uma experiéncia
intrapessoal, mas que é aceita pelo interlocutor, possibilitando a (inter)
subjetividade e deixando marcas na lingua, por meio de mecanismos
linguisticos, da especificidade do meu “eu” e das minhas experiéncias.
Tudo que vimos até esse momento pode ser sintetizado pelo linguista
franco-sirio ao falar sobre a experiéncia humana e o tempo:

Todas as linguas tém em comum certas categorias de expresséao
que parecem corresponder a um modelo constante. As formas
que revestem estas categorias sao registradas e inventoriadas
nas descri¢des, mas suas funcdes nao aparecem claramente
senao quando se as estuda no exercicio da linguagem e na
producao do discurso [...]

Todo homem se coloca em sua individualidade enquanto eu por
oposigao a tu e ele. Este comportamento sera julgado “instinti-
v0”; para nos, ele parece refletir na realidade uma estrutura de
oposigdes linguisticas inerente ao discurso. Aquele que fala se
refere sempre pelo mesmo indicador eu a ele-mesmo que fala.
Ora, este ato de discurso que enuncia o eu aparecera, cada vez
que ele é reproduzido, como o mesmo ato para aquele que o
entende, mas para aquele que o enuncia, é cada vez um ato
novo, ainda que repetido mil vezes, porque ele realiza a cada
vez a insergao do locutor num momento novo do tempo e numa
textura diferente de circunstancias e de discursos. Assim, em
toda a lingua e a todo momento, aquele que fala se apropria
desse eu, este eu que, no inventario das formas da lingua, ndo
€ sendo um dado lexical semelhante a qualquer outro, mas que,
posto em acgdo no discurso, al introduz a presenca da pessoa
sem a que nenhuma linguagem é possivel [...]. Quando alguém
0S pronuncia, este alguém os assume, e o pronome eu, de ele-
mento de um paradigma, se transforma em uma designagao
Unica e produz, a cada vez, uma nova pessoa. Esta é a atuali-
zacao de uma experiéncia essencial, que ndo se concebe que
possa faltar a uma lingua (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 68-69).

E importante comentar que a Linguistica da Enunciacdo nos evi-
dencia uma determinada proposta de analise que ndo possui um mé-
todo, uma metodologia especifica. No entanto, uma das possibilidades
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¢ combinar o olhar analitico-enunciativo com a postura metodoldgica
presente no paradigma indiciario de Carlo Ginzburg (1989). Tal postura
se caracteriza pela “capacidade de, a partir de dados aparentemente
negligenciaveis, remontar a uma realidade complexa nao experimen-
tavel diariamente” (GINZBURG, 1989, p. 152). Dito de outro modo, o
“sujeito-analista” foca o seu olhar em indicios e pequenas pistas que
estdo na materialidade do objeto analisado; indicios estes que nem
sempre sdo percebidos em um primeiro momento, ou seja, sao vistos
como secundarios ou, até mesmo, irrelevantes. Portanto, pensando no
contexto de andlise da lingua / linguagem, nenhuma “pista” linguistica
e/ou imagética pode ser negligenciada. Inclusive, o historiador italiano
indica que tal método foi empregado por Sigmund Freud ja nos primor-
dios da Psicanélise, ao buscar sintomas em seus pacientes.

Além disso, é importante enfatizar que, a partir das observagoes
de Bezerra e Reinaldo (2013), concebemos a andlise linguistica como
uma reflexao sobre os mecanismos linguistico, textual e enunciativo nao
s6 nos ambitos da compreensao e produgao de textos orais e escritos,
como também na descricdo do sistema da lingua. Para isso devemos
observar um ou varios fenébmenos linguisticos a partir de uma teoria e de
conhecimentos gramaticais sélidos, independente da linha de estudo.

Apbs este breve esbogo sobre alguns pontos da teoria enunciati-
va de Benveniste, nos surge como uma hipétese plausivel a inclusao de
um olhar analitico enunciativo para o desenvolvimento da percepgao do
eu e do outro e suas articulagdes discursivas nas materialidades linguis-
ticas e imagéticas. Porém, essas percepgdes devem incentivar a elabo-
racao de perguntas adequadas que levem o ser humano ao autoconhe-
cimento, a alteridade e a transcendéncia. Nesse caso, alguns autores
relacionam a Linguistica e a Psicanalise, por exemplo, Flores (1999) que
estabeleceu associagdes entre a Linguistica da Enunciacao e a Psicana-
lise lacaniana com o objetivo de elaborar um modo de analise que indi-
casse a movimentacao do sujeito, na sua complexidade do consciente e
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inconsciente, em uma semantica da lingua. Embora o propésito do atual
percurso reflexivo seja diferente daquele seguido pelo linguista gaucho,
gostarfamos de recuperar suas palavras referentes ao sujeito:

O sujeito n&o é a fonte do sentido, mas € o constituido pelo sen-
tido. O sujeito ndo é uma origem imutavel da verdade, mas é um
ponto de verdade. Nesse caso, é preciso entender a verdade
como o que advém pela enunciagéo. O sujeito da enunciagao
nao é um saber, mas € o saber que nao se sabe. A enunciagéo
nao pode ser avaliada como verdadeira ou falsa; se assim fosse
ja nao seria mais enunciagédo, mas uma regra de verificagéo. O
sujeito da enunciagdo nédo é, portanto, uma certeza, mas uma
duvida que se quer certa (FLORES, 1999, p. 241).

Interessa-nos, na construcdo do sujeito critico, essa relagéo
entre o sujeito, o0 questionamento sobre si € sobre 0 outro e sua rela-
¢ao com ato atento de dizer e de escrever, marcando-se na lingua e
deixando-se desvelar inconscientemente na e pela linguagem. Para
isso, nos ambientes de educacéo formal e informal, &€ necessario
desenvolver um olhar minucioso sobre a materialidade linguistica
e imagética que possa identificar como o sujeito se desvela ou (in-
frutiferamente) se oculta nas diversidades de textos e discursos e,
posteriormente, de que modo os sujeitos recém-revelados refletem
semelhancgas e disparidades do locutor que lhes representa. Entre
fascinados ou atemorizados, tais sujeitos percebem varios efeitos de
sentido na interagdo entre ser humano e materialidade linguistica e
entre “sujeito-docente” e “sujeito-discente” diante do que as materia-
lidades linguisticas expressam no som, na imagem e no siléncio so-
bre 0 que pensam que sao, 0 que sao sem saber € 0 que podem ser.
Por isso, além da Enunciacao, acreditamos que a Psicanalise, nesse
caso, a Psicanélise humanista-existencial, se torna um convidativo
eixo para se pensar a criticidade e a ressignificagcao nas atividades de
observagao, andlise, discussao e reflexdo nas Letras.
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PSICANALISE HUMANISTA-EXISTENCIAL:
TORNAR CONSCIENTE O INCONSCIENTE
EM PROL DA POTENCIALIDADE HUMANA
POR MEIO DA PALAVRA E DO SENTIDO

Como procedemos anteriormente, advertimos que, também
nesse campo de estudo, o mais adequado ¢ afirmar que temos varias
escolas psicanaliticas e, no interior delas, temos varias linhas. Para
melhor direcionar o nosso caminho analitico-reflexivo, considerando a
associagao entre Enunciacdo e Psicandlise, sintetizamos as principais
tendéncias a partir de trés icones vienenses e suas respectivas con-
cepcdes de como o ser humano € impelido, inconscientemente, para o
movimento experiencial na existéncia: 1) Sigmund Freud (1856-1939),
criador da Psicanalise freudiana, cuja chave interpretativa para o ser
humano é a busca da libido no seu aspecto mais amplo; 2) Alfred Adler
(1870-1937), criador da Psicologia individual, cuja chave interpretativa
para o ser humano se da pela busca do poder €, por fim, 3) Viktor Flankl
(1905-1997), criador da Logoterapia, cuja chave interpretativa para o
ser humano é a busca pelo sentido.

Considerando os objetivos dessa reflexao nessa obra,
enfocaremos a articulagdo da Enunciagdo com a Psicandlise
humanista-existencial com o viés da formagédo critica do homem,
especificamente a que se refere aos conceitos da Logoterapia. Nossa
escolha se apoia no fato da existéncia de lacos tedricos entre Paulo
Freire (1921-1997) e Viktor Flankl. Como nos indicam Cavalcante e
Aquino (2010, p. 76), o educador e 0 neuropsiquiatra promovem “uma
visdo humanista da comunidade escolar, considerando como aspecto
fundamental o significado que é encontrado na existéncia”, valorizando
uma série de aspectos, tais como a humildade, a transcendéncia, a
responsabilidade, a consciéncia humana, o didlogo, a capacidade
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criativa e, em particular, a responsabilidade inerente na formacao e nas
experiéncias humanas. Por outro lado, pensando nas inUmeras areas
gue englobam a formagéo em Letras e sua importancia na sociedade
atual, como teoria e como prética analitica, a Enunciagdo se ajusta no
exercicio de busca de sentido na materialidade linguistica em que o
sujeito emerge no discurso e no mundo. Inclusive, se pode vislumbrar
intercambios de paralelos, metéforas e alusbes entre os fendbmenos e
interpretacdes realizadas na Enunciagao e na Logoterapia, uma vez
que ambas enfocam o sujeito, o(s) sentido(s) e a(s)singularidade(s).

A Logoterapia é conhecida como uma escola de natureza feno-
menoldgica, humanista e existencial que destaca a busca do sentido
da vida como primordial para o desenvolvimento integral do ser hu-
mano. Durante toda a concepgao da Logoterapia, Flankl defende que
0 ser humano néo deve ser compreendido apenas por sua dimensao
psicoldgica ou biolégica, pois 0 humano também possui uma dimen-
sao espiritual, entendida ndo como uma questao religiosa, mas sim
como um aspecto que une valores e propésitos.

Como aponta Aquino (2013, p. 43), baseado nos estudos de
Lukas (1989), Flankl concebe o ser humano como uma “unidade biop-
siconoética”. Tal unidade esta formada por trés dimensoes. A primeira
¢ a soméatica que engloba os processos neuronais, quimicos e biolégi-
cos, isto é, abarca o desenvolvimento biolégico do homem. A segunda
€ a psiquica que reline os processos do consciente e do inconsciente
como impulsos, desejos, afetos, atingindo as dindmicas intelectuais,
comportamentais e sociais. A terceira é a espiritual ou noética que
agrupa “as decisOes de vontade, intencionalidade, interesses praticos
e artisticos, pensamento criativo, religiosidade, senso ético (conscién-
cia moral) e compreensao de valor (LUKAS, 1989, p. 28-29)". Essa
uUltima seria a dimenséo integradora do ser humano, garantindo a sin-
gularidade como ser humano e permitindo que o homem se posicio-
ne diante de sua existéncia a partir de um aspecto agregador. E uma
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das formas de posicionamento se da pela emergéncia do sujeito na
linguagem, esteja ela nas interagdes rotineiras ou nas manifestagoes
literérias. Alias, os estudos literarios continuamente apontam para as
possibilidades de expressao das singularidades e potencialidades hu-
manas nas obras de diferentes épocas.

De acordo com Frankl (2018, p. 135), hé transformagdes no sen-
tido da vida conforme a situacéo, mas tal sentido nunca se extingue. As-
sim, ha trés modos distintos de desvendar o sentido da vida: “1. criando
um trabalho ou praticando um ato; 2. experimentando algo ou encon-
trando alguém; 3. pela atitude que tomamos em relagcéo ao sofrimento
inevitavel”. Esses trés modos podem ser identificados, discutidos e res-
significados nas préaticas docentes referentes as analises enunciativas
que promovam a discussao do sentido do ser no mundo, seja na sua
faceta discursiva, seja na sua faceta concreta vivencial.

Além disso, se torna basilar a adverténcia de Frankl (2018, p.
133) sobre a particularidade de cada sentido da vida: o que importa
“nao é o sentido da vida de um modo geral, mas antes o sentido es-
pecifico da vida de uma pessoa em dado momento”. Tendo em conta
essa perspectiva, podemos questionar criticamente qual a esséncia
da palavra quando esta esvaziada de sentido devido a proliferagéao
em diversas situagdes. O mesmo ocorre com relacéo ao sujeito, posto
gue o homem também se sente em um vacuo de sentido quando age
de forma “robdtica e automatica” no seu cotidiano. Desse modo, es-
bocamos um paralelo entre analisar enunciativamente a singularidade
da emergéncia do sujeito em um texto e a atuar criticamente na sua
vivéncia e no direcionamento de narrativa de cada um. Ambas atitudes
precisam ser ressignificadas em alguns momentos. Desse modo, a
base tedrica logoterapeuta nos destaca que:

Quando vivemos todo o tempo focados em atividades corriquei-
ras, vamos perdendo o contato com nés mesmos. Seguimos
por tantas diregbes que esquecemos de perceber 0 que nos
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faz sentido. Seguir caminhos ja estabelecidos pode nos gerar, a
longo prazo, uma sensagao de vazio existencial [...].

Para encontrar 0 que nos faz sentido, precisamos inicialmen-
te nos lancar as experiéncias de vida. E por meio de nossas
experiéncias que poderemos perceber o que nos faz bem, o
que nao nos faz, assim fazendo escolhas com as quais nos
identificamos [...].

E o sentido que damos a nossa vida que faz com que ela tenha
um significado. Porém este sentido néo é estético, se algo que
antes nos fazia bem agora nao nos faz, podemos mudar e bus-
car novos sentidos. Conforme vamos vivendo, algumas coisas
nos fazem mais sentido que outras, e isso se transforma com
o tempo, pois nés estamos nos transformamos com o tempo
(CARRASCO, 2019, p. 101-102).

A reflexao de Carrasco nos conduz a premissa, ja defendida por
Flankl, de que o sentido da vida implica ter liberdade, sendo um as-
pecto ontolégico do ser humano, juntamente com a responsabilidade.
Em outras palavras, tanto a liberdade como a consequente responsa-
bilidade s&o elementos inerentes da existéncia humana. No entanto,
para exercer adequadamente tais faculdades, é necessério, muitas ve-
zes, ter como guia as experiéncias de geragbes passadas que, como
comenta Pondé (2020), era comumente exercida pela figura narrativa
dos pais ou do professor, entendida, como ser capaz de colher sentido
estabilizado de uma experiéncia humana histérica para transmitir tal
sentido para os que chegam nessa experiéncia. Como consequéncia,
a Educacéo ¢ a instituicio que deveria ajudar os jovens a aprender
a ser. No entanto, devido as dificuldades atuais para desempenhar
essa tarefa, tal campo esté sofrendo um conflito agudo de choque de
geracoes, dado que a geragao anterior perdeu o seu lugar de fala € a
geracdo atual ndo sabe exatamente por onde se guiar (PONDE, 2020).
Esse cenario é quase uma metafora de uma demanda psicanalitica de
nivel individual deslocada a um nivel social.

44



Ao evocar os conceitos apresentados no inicio de nossa trajetéria
ensaistica, lembramos que se constrdi a nogao de criticidade como uma
habilidade ou capacidade de distinguir a singularidade da semelhan-
ga para construir um juizo de valor baseado na racionalidade e (inter)
subjetividade. Por outro lado, a ressignificacao alude ao ato de revisitar
experiéncias e seus correspondentes afetos e sentidos para ajusta-los a
novos contextos e a um novo sujeito mais amadurecido, apds a reflexao
e 0 questionamento de vivéncias provenientes de um processo de auto-
conhecimento que pode ser autbnomo ou guiado por um especialista.
Portanto, criticar e ressignificar so inerentes a formagéo do ser humano,
uma vez que englobam uma visao humanista-existencial do processo de
desenvolvimento psiquico e educacional. Para que tenhamos uma no-
¢ao de como seria integrar um olhar enunciativo ao psicanalitico-huma-
nista na analise de uma materialidade linguistica/imagética, observemos
a vinheta de Roberto Kroll a seguir:

Imagem 1 - Vinheta de Roberto Kroll

Fonte: https://parqueibirapuera.org/folha-nao-e-sujeira/.
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Apesar de termos vérios conceitos pertencentes a Linguistica
Textual que permitiriam um trabalho de analise linguistico-semidtico,
a articulacdo de um olhar enunciativo e humanista-existencial permite
explorar, de forma mais subjetiva e integradora, as dimensoes de rea-
lizagao de valores. Em seu curso sobre a Logoterapia na Educacgao,
Jesus (2020) nos destaca que, segundo a teoria flankliana, se des-
cobre o sentido da vida por meio da realizagao de 3 tipos de valores:
1) Valores criadores e criativos (aquilo que o sujeito faz para o mun-
do); 2) Valores vivenciais e experienciais (aquilo que o mundo oferece
para o sujeito) e 3) Valores atitudinais (0 modo como me porto diante
do sofrimento inevitavel).

A partir das teorias da Linguistica da Enunciagao, se exploraria
0 uso de verbos no presente do indicativo € no imperativo, destacan-
do apropriacao de cada locutor a se transformar em sujeito discursivo
e os efeitos do tempo linguistico na instauragao do ato de dizer. Pos-
teriormente, se pode enfatizar os marcadores conversacionais enfo-
cadores de alteridade (o/ha, hein), em que se pode analisar como se
situa o locutor com relacao ao seu interlocutor e o estabelecimento da
(inter)subjetividade e da emergéncia dos sujeitos no plano linguistico
e imagético. Inclusive, além da teoria benvenistiana, se poderia pen-
sar em um trabalho a partir da visédo ducrotiana de polifonia, na qual o
conector contrargumentativo mas possibilita a articulagao do locutor
para quatro perspectivas (entre afirmacoes e conclusdes subentendi-
das), representadas, respectivamente, por quatro enunciadores (E,:o
ipé € bonito; E,: é importante plantar mais ipés; E,: o ipé faz muita
Sujeira; E,: nao se deve plantar mais ipés). Tal esquema permite enten-
der como o locutor se posiciona em meio da heterogeneidade enun-
ciativa. A sensibilizacdo para esse tipo de observagéo e analise, com
base em uma perspectiva enunciativa, nos convida a uma segunda
etapa por meio dos conceitos da Logoterapia.
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Por meio do didlogo socrético (uma série de perguntas na qual
se busca levar o interlocutor a perceber sua opiniao e suas contradi-
¢oes), se pode notar diferentes percepcdes de um fato concreto e, por
sua vez, de que modo isso afeta o sujeito diante da transcendéncia (a
existéncia da arvore que representa a natureza) e, em seguida, refletir
sobre os valores atitudinais diante de certas circunstancias e os niveis
de resiliéncia e autotranscedéncia. Assim, estariam em foco os fatores
(in)conscientes que fazem o sujeito se inclinar a uma visao mais pessi-
mista ou mais positiva de um acontecimento.

Com certeza, é possivel desenvolver uma conversa produtiva,
com intercambio de opinides, em outros espacos a partir da vinheta.
No entanto, um docente com formacéo e pratica analitica da materia-
lidade linguistica e imagética, baseadas nos preceitos da enunciagao
e de um olhar humanista-existencial, poderia desenvolver um diélogo
mais questionador direcionado aos valores éticos e transcendentes,
com o intuito de desenvolver uma esséncia e uma atitude que levasse
a busca de uma vida com sentido e propésito de forma intra e in-
terpessoal, ou seja, a reflexao que parte de uma percepgao de uma
materialidade faz com que ecloda uma reflexao interna, a qual, por sua
vez, poderé ter efeitos de sentidos simbdlicos e atitudinais referentes a
interagcao consigo mesmo e com O outro.

O desenvolvimento dessas dinamicas, em que docentes e dis-
centes se proporcionam mutualmente vivéncias de autotranscedéncia,
liberdade e responsabilidade, permite 0 que defendemos como uma
formacéo do sujeito critico real na area de Letras, que esteja sempre
atento aos efeitos de sentido que convidam ao ato de ressignificar ex-
periéncias a partir das sistematizagoes de afetos e alteridades na e pela
linguagem. Contudo, para que tal fato possa acontecer, se torna neces-
sario um movimento interdisciplinar inspirado nos preceitos morianos
da teoria da complexidade, no qual se possa incluir nos espacos de
formacéo docente das Licenciaturas, de trabalho pedagégico escolar,
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discussodes tedricas e préaticas analiticas que desvelem as potenciali-
dades humanas com base nas concepgdes enunciativas, humanistas
e existenciais. Inclusive, em uma era pos-pandémica, se torna urgente
um apoio a comunidade escolar referente a salde mental e a analise
linguistica vinculada a redescoberta da esséncia humana.

A principio, a presente proposta pode parecer revestida de uto-
pia, ainda mais considerando o panorama desolador da sociedade bra-
sileira (pds-)pandémica e seus reflexos em diversas areas, em particu-
lar, na Educagéo. No entanto, é justamente ao considerar esse cenario,
é gue defendemos tal perspectiva interdisciplinar e integradora entre
Enunciagao e Psicanalise / Psicologia humanista e existencial como
mais um ato transformador dirigido a formacéo docente e ao cotidia-
no didéatico. A ruptura de antigas praticas docentes em prol de novas
vivéncias no ensino hibrido devido ao isolamento social tem provado
também que os profissionais da Educacéo possuem a capacidade de
resistir e ressignificar a docéncia e o espaco reflexivo da aprendizagem.

Ao finalizar este percurso analitico-reflexivo, esperamos que nos-
sa experiéncia de coenunciagédo tenha lhe instigado, caro(a) leitor(a), a
continuar procurando, no didlogo consigo e com o outro, novos modos
de ver ato educativo na area de Letras. Afinal, o lema “Letras para Liber-
dade” envolve a Letras para a responsabilidade inter e intra pessoais,
que, por fim, nos leva ao bem-vindo ato freiriano de “esperangar”, o qual
propde que nos libertemos de tudo aquilo que nos impede de ser o que
viemos nos tornar nessa existéncia. Como nos lembra Flankl: “quando
nao podemos mudar uma situacdo, somos desafiados a mudar a nés
mesmos”. Isso é o resultado da formagao de um sujeito critico, que
exerce o seu direito de liberdade de escolha consciente, mesmo sendo
afetado pelo inconsciente. Esperamos que essa e as demais interlocu-
¢Oes que estamos estabelecendo nessa obra seja uma indicacéao para
0 seu ato singular de ressignificar-se na e pela palavra.
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Paulo Freire (2003, p. 61), ao dialogar com educadoras e edu-
cadores brasileiros por meio da Pedagogia da Autonomia, defendia:
“E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz,
de tal forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica”.
Leffa (2008), tratando mais pontualmente do ensino de linguas, e dia-
logando com os pares da area da Linguistica Aplicada (LA), propbe
algo semelhante: é necessario superar o abismo que por vezes se
impoe entre a teoria e a pratica. Neste capitulo, vamos partir dessas
ideias para discutir a necessidade de sinergia entre o que € pensa-
do e discutido (na dimenséo da teoria) e o que é implementado (na
dimensao da pratica) sobre formagao de professores de Espanhol
como Lingua Estrangeira (ELE) no viés do pensamento critico em
cursos de licenciatura em Letras.

Haja vista a atual tendéncia de um trabalho pedagdgico sob o
prisma dos Letramentos Criticos (COSTA et al., 2020), e considerando
a importancia da constante formagao de educadores criticos no cena-
rio nacional, propomos um olhar analitico e reflexivo sobre os cursos
de Letras quanto a formacgéo desse almejado docente. Portanto, nosso
primeiro objetivo com o presente trabalho é apresentar uma analise do
Projeto Pedagogico de Curso (PPC) e de ementas de disciplinas de um
curso de licenciatura em Letras (modalidade presencial) no que tange
a formagao de professores criticos de ELE, tentando dar conta, nesse
sentido, da teoria. A partir dessa primeira analise, expandimos nosso
foco para o nosso segundo objetivo: analisar a realidade da formacao
docente dentro da sala de aula, buscando dar conta da pratica.

Este capitulo esta organizado da seguinte forma: apds esta
primeira segdo introdutéria, apresentamos, a seguir, 0 arcabougo
tedrico empregado em nossa pesquisa: a Pedagogia Critica e os
Letramentos Criticos. Na sequéncia, informamos a metodologia do
estudo, que se caracteriza, por um lado, como uma pesquisa docu-
mental, e, por outro, como pesquisa empirica. O estudo é documen-
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tal no sentido de estar pautado na anélise do PPC (implementado
em 2011") e de ementas de disciplinas obrigatérias do curso de li-
cenciatura em Letras - Espanhol e Literaturas de Lingua Espanhola
(doravante Curso de Letras Espanhol) da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM); e é também uma pesquisa empirica e de relato
de experiéncia, no sentido de abarcar a andlise de exemplos de ma-
teriais didaticos desenvolvidos por académicos desse mesmo curso,
em uma disciplina optativa de producéao de material didatico.

REVISAO DE LITERATURA

A importancia da formagéo critica de educadores tem sido as-
sinalada ha décadas em pesquisas no campo da Educacéo. Freire
(1970), em sua obra Pedagogia do Oprimido, chamava-nos a atencao
para a dimenséo critica das praticas educativas, em oposicao ao que
designou como “concepgao bancaria de educagao”. A respeito desta
segunda viséo, explicava o pedagogo:

Na visdo “bancéria” da educagéo, o “saber” é uma doacéo dos
que se julgam sébios aos que julgam nada saber. Doacéo que
se funda numa das manifestagbes instrumentais da ideologia
da opresséo - a absolutizagcdo da ignorancia, que constitui o

que chamamos de alienagdo da ignorancia, segundo a qual
esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 1987, p. 33).

A prética educativa critica, portanto, vai de encontro a concepcéo
bancaéria de educagao, na medida em que n&o se contenta com a trans-
missao de saberes meramente instrumentais, tampouco com relagoes
pedagdgicas baseadas em autoritarismo e controle. Em uma perspec-

' Optamos por tal PPC por ser aquele em vigéncia durante a realizagao de nossa pesquisa,
iniciada no segundo semestre de 2017. Ao longo do texto ficara evidente que tal PPC é
uma versao atualizada de um PPC anterior, de 2004, e que foi sucedido por um novo PPC,
implementado em 2019, meses apds a conclusdo de nosso estudo.
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tiva critica, a sala de aula é mais do que um lugar no qual o professor
“deposita” seus conhecimentos nos alunos, mas um espaco de proble-
matizacéo, dialogo, troca de saberes e libertacao (FREIRE, 2015).

Documentos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
também tém registrado a necessidade de uma educacéo critica, ainda
que, na maioria das vezes, sem distinguir exatamente o que se entende
pelo termo em questao. Em uma breve consulta a BNCC, é possivel ob-
servar que o documento apresenta aproximadamente 250 ocorréncias
dessa palavra e/ou outras com o mesmo radical. Vejamos um exemplo:

Apreciar esteticamente as mais diversas produgdes artisticas e
culturais, considerando suas caracteristicas locais, regionais e
globais, e mobilizar seus conhecimentos sobre as linguagens
artisticas para dar significado e (re)construir produgdes autorais
individuais e coletivas, exercendo protagonismo de maneira cri-
tica e criativa, com respeito a diversidade de saberes, identida-
des e culturas. (BRASIL, 2017, p. 9).2

No fragmento citado, retirado das Competéncias Especificas de
Linguagens e suas Tecnologias para o Ensino Médio da BNCC (BRA-
SIL, 2020), a nogao de critica aparece associada ao protagonismo dis-
cente e ao emprego de diferentes linguagens para a (re)construgao de
produgbes culturais e artisticas autorais. Em outras etapas do docu-
mento, porém, o termo também é empregado com outros significados,
abrindo margem a diferentes interpretagdes quanto ao que entende-
mos por “critica”.

No campo da Linguistica Aplicada Critica (LAC), autores como
Pennycook (2006) distinguem, pelo menos, quatro significados do ter-
mo, a saber: a) no sentido de desenvolver distancia critica e objetivida-
de; b) no sentido de ser socialmente relevante; ¢) no sentido de adotar
uma tradicao de pesquisa neomarxista; d) no sentido de seguir uma
pratica pds-moderna problematizadora.

2 Grifo nosso.
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Na perspectiva dos Letramentos Criticos — uma das diferentes
formas de fazer um trabalho critico no campo da LAC (PENNYCOOK,
2006) —, pesquisas como a de Monte Mér (2018) também discutem
mais algumas acepgdes para o termo “critico”, conforme apresenta-
mos a seguir: a) diz respeito a interpretagao e a avaliagao especializa-
da de obras de arte e de literatura; b) faz referéncia a “analise social e
informada da estrutura de um pensamento expresso num determinado
contetido” (MONTE MOR, 2013, p. 325).

Neste capitulo, ndo pretendemos advogar pela adocéo de uma
dessas definicbes em detrimento de outras, mas chamar a atengao
para a importancia de que todas elas sejam problematizadas na for-
macao de educadores, de modo que o0s docentes possam elaborar
e justificar o seu proprio entendimento quanto ao termo em questao,
com base em pesquisas prévias sobre o assunto (ver, por exemplo,
PENNYCOOK, 2006; MONTE MOR, 2013).

Da nossa perspectiva, algumas das visdes propostas podem, in-
clusive, coadunar, uma vez que inUmeros aspectos anunciados pelas
correntes estruturalistas, por exemplo, foram ampliados e/ou complexi-
ficados pelo pensamento pés-estruturalista (GIROUX, 1988; MCLAREN,
1988; bell hooks, 1988). Entre as definicbes apresentadas, parecem
mais distantes dos nossos propoésitos aquelas que fazem referéncia ao
termo “critico” no sentido de manter distancia critica e objetividade e de
fazer a andlise especializada de uma obra literaria ou artistica. Partimos
do pressuposto que a subjetividade constitui um elemento central na
formacgéao do educador critico. Além disso, entendemos que a criticidade
néo esta necessariamente relacionada a uma formagao erudita.

No que diz respeito as diretrizes curriculares e aos documentos
oficiais, cumpre destacar que as propostas apresentadas, na maioria
das vezes, assumem uma caracteristica de politicas simbdlicas, em
decorréncia de aspectos como a falta de investimentos destinados a
viabilizagao das politicas linguisticas, o carater vertical das propostas
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apresentadas, entre outros aspectos (MACIEL, 2015). Seria o caso,
por exemplo, de documentos como a BNCC, que, por um lado, chama
a atencao para a relevancia de trabalho pedagoégico voltado a plu-
ralidade linguistica e cultural, mas, por outro lado, reduz as linguas
obrigatorias ensinadas na Educagao Basica ao Portugués e ao Inglés.
Na pratica, a tendéncia é que as linguas opcionais acabem sendo tan-
genciadas ou, até mesmo, extintas dos curriculos, como em outros
momentos aconteceu com o Francés (LEFFA, 1999).

Como alternativa ao problema em questao, Maciel (2015, p. 107)
propde a ideia de letramento critico das politicas linguisticas, a qual
faz referéncia ao modo como tais questoes sé&o “interpretadas, nego-
ciadas, resistidas ou reconceituadas conforme a traducao do conheci-
mento local/contextual dos professores”. Na perspectiva do autor, essa
proposta pode ser colocada em pratica na formagao de professores,
via documentos oficiais, mais ou menos nos termos apresentados a
seguir, durante a anélise do PPC e de uma disciplina do Curso de Le-
tras Espanhol da UFSM.

METODOLOGIA

Conforme j& registrado, a investigagao que da origem ao pre-
sente capitulo é caracterizada, em termos metodoldgicos, como uma
pesquisa documental e, também, como uma pesquisa empirica, am-
bas em um viés qualitativo.

No que tange a pesquisa documental, esta “tem como base
a investigacao da realidade social, 0 que ocasiona uma abordagem
pelo viés mais critico, em que o pesquisador pode apresentar uma
postura reflexiva mediante a compreensao do problema de pesqui-
sa” (RIBEIRO, 2014, p. 41-42). Pesquisas documentais, ou “pesquisas
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que envolvem o manuseio de determinados documentos” (FONTANA,
2018, p. 69), sdo aquelas que possuem como maior caracteristica,
considerando a fonte do trabalho cientifico, o uso de artefatos/subsi-
dios histéricos, institucionais, associativos, publicos, privados, oficiais
ou extraoficiais, a exemplo de: regulamentos, pareceres, cartas, me-
morandos, (projetos de) leis, manuscritos, relatérios técnicos, minutas,
jornais, revistas, registros audiovisuais diversos, arquivos escolares
etc. (FONTANA, 2018). No caso desta investigacao, a documentagao
escolhida foi o PPC de 20112 do Curso de Letras Espanhol, modalida-
de presencial, da UFSM. O procedimento metodolégico adotado para
a pesquisa documental foi a leitura e a anélise do referido PPC e, mais
pontualmente, das ementas de 7 disciplinas obrigatérias do curso. A
escolha por essas ementas deu-se em razao da busca, no arquivo di-
gital, pela palavra “critica”: tais disciplinas contam com o uso do termo
em alguma parte de seu conteldo.

No que concerne a pesquisa empirica, Paiva (2019, p. 11) ob-
serva gue esta “se baseia na observagao e em experiéncias de vida”.
O procedimento metodolégico adotado para o estudo empirico foi a
observagao participante € a interpretacao dos fenébmenos vividos, por
parte da primeira autora do capitulo, no &mbito de uma Disciplina Com-
plementar de Graduagao (DCG, disciplina optativa) do Curso de Letras
Espanhol (modalidade presencial) da UFSM, conforme explicado. A
DCG, intitulada “Adaptacéo e elaboragao de material didatico” (codigo
LTE1098), foi ofertada no segundo semestre letivo de 2017, e contou
com a participagao de 13 académicos (professores pré-servigo). Jus-
tificamos a escolha dessa disciplina para nossa pesquisa justamente
por ser abordada, nela, uma préatica docente extremamente significati-
va, que é a produgao de materiais didaticos. Consideramos tal espago

3 O referido PPC é uma continuidade do PPC anterior, de 2004, porém com algumas modifica-
coes e ajustes especificos, em funcéo da legislagao vigente. Como exemplo de modificagéo,
cabe mencionar a inclusao da formagéo bésica em Lingua Brasileira de Sinais (Libras).
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como adequado para reflexdes acerca da formacéo critica de profes-
sores, alinhada a perspectiva do Letramento Critico.

RESULTADOS

Tendo em vista nossos objetivos, discutimos nesta sec¢ao, pri-
meiramente, os resultados advindos da analise do PPC modalidade
presencial do Curso de Letras Espanhol. Importa aprofundarmos o
olhar as contribuicdes que o curriculo aporta a formacéo critica dos
alunos no que se refere as disciplinas especificas de Lingua Espa-
nhola e, também, as disciplinas de cunho pedagdgico, relacionadas
a formacéo de professores de ELE. Para tanto, em um segundo mo-
mento, recuperamos exemplares de materiais didaticos desenvolvi-
dos em uma DCG, para que seja possivel verificar se, a partir de
nosso trabalho formativo e colaborativo, os professores pré-servigo
desenvolveram o olhar apurado para a proposi¢cao de materiais ali-
cergado em um ensino critico de ELE.

Possibilidades de formagao critica:
o PPC do Curso de Letras Espanhol

Como documento norteador do Curso de Letras Espanhol, o
PPC (UFSM, 2011) possui 308 paginas e apresenta aos leitores infor-
magoes institucionais, perfil do egresso, objetivos do curso, estrutura
curricular, sequéncia aconselhada, programas e bibliografias de cada
um dos componentes curriculares. Nesse sentido h, ao longo do PPC,
referéncias a formagao de um profissional critico que, de fato, exerca a
criticidade em suas acbes docentes.
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Iniciamos o trabalho de andlise partindo do objetivo geral,
comum aos trés cursos (Espanhol, Inglés e Portugués), delimitados
no documento:

Desenvolver competéncias na lingua objeto da habilitacéo es-
colhida, nos seus diferentes registros e variedades em termos
de estrutura, funcionamento e manifestacoes culturais; — refletir
analiticamente sobre o0s processos de ensino e aprendizagem
da linguagem; — integrar o ensino, pesquisa e extensao simul-
tanea e continuamente visando a formacéo do profissional em
Letras em uma perspectiva humanistica (UFSM, 2011, p. 51).4

Observamos que estamos diante de uma proposta que prevé
um olhar atento as questdes que envolvem o conceito dos Letramentos
Criticos, uma vez que ha a preocupacéo em constituir ao longo do cur-
so um olhar “analitico”, que seja voltado as diferentes “manifestagbes
culturais”. Ou seja: deve haver um didlogo entre os objetos de apren-
dizagem para que por meio da interagao seja possivel um trabalho de
leitura e escrita calcado nos Letramentos Criticos.

Em relacéo aos objetivos especificos, no que tange o Curso de
Letras Espanhol, os alunos deverao, ao longo do curso:

a) desenvolver competéncias na lingua objeto da habilitacao es-
colhida, nos seus diferentes registros e variedades em termos
de estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais; b) refletir
analiticamente sobre os processos de ensino e aprendizagem
da linguagem; integrar 0 ensino, pesquisa e extenséo simulta-
nea e continuamente visando a formacéo do profissional em
Letras em uma perspectiva humanistica (UFSM, 2011, p. 51).

Observamos que, nos objetivos descritos, a referéncia ao de-
senvolvimento de postura critica € pontuada de modo “velado”. Em
tese, 0 curso pretende formar professores que tenham condicdes de
atuar de modo reflexivo e critico, a partir de teorias, processos de ensi-
no e integragao entre o tripé que constitui a esséncia da universidade,

4 Neste e em outros excertos do PPC, os grifos sdo nossos.
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a saber: 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, durante a permanéncia no
Curso e, posteriormente, no mundo do trabalho.

Na sequéncia, debrucamo-nos sobre o tépico habilidades e
competéncias que apontam para

[...] reflexédo analitica e critica sobre a linguagem como feno-
meno ético, psicolégico, educacional, social, histérico, cultural,
politico e ideoldgico; viséo critica das perspectivas tedricas ado-
tadas nas investigagoes linguisticas e literarias que fundamen-
tam a formacgéo profissional humanistica; papel da linguagem,
especialmente em contextos de ensino, deve ser o de propiciar
a construgao de conhecimento e a formagao de leitores e escri-
tores criticos [...] (UFSM, 2011, p. 51).

Nesse sentido, visualizamos que as praticas de Letramento Cri-
tico estao presentes no curso, tal como defendem Pennycook (2006)
e Monte Moér (2018), especialmente se considerarmos que elas se
constituem como potencializadoras de tomada de posigdes diante de
atividades de leitura e producao multimodais, por exemplo, a partir de
um olhar questionador aos diferentes materiais propostos e/ou desen-
volvidos ao longo do curso para os diferentes contextos de ensino.

Se analisarmos o perfil do egresso, vamos ratificar nosso olhar,
pois ele contempla a ideia de

competéncia linguistica [...] tanto no plano da produgao como
no da compreenséo oral e escrita; formagao pedagdgica de re-
cursos técnicos e metodolégicos que Ihe permitam agir com
criatividade e_espirito critico na implementacdo da sua pratica
pedagdgica e na transposigdo do conhecimento para os di-
ferentes niveis de ensino; fortalecimento dos principios éticos
de modo a que orientem suas agdes em relagdo_ao respeito
pela diversidade cultural no trato com o outro; formacéo criti-
ca a fim de que o aluno possa ser um futuro profissional com
senso critico e capacidade para resolver problemas; formagao
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na pesquisa: devera ser incentivado no aluno o interesse pela
participagdo em projetos de investigagao, de modo a fortalecer
seu senso critico e espirito de equipe, em prol da formalizagao
de novos conhecimentos]...]; formacéo continuada para desen-
volver no aluno uma postura auto-critica em relagéo ao exercicio
de sua futura profissao [...] (UFSM, 2011, p. 55).

Desse modo, entendemos que no documento balizador do cur-
so ha a presenca de elementos que sinalizam, no perfil do egresso
almejado, a importancia do desenvolvimento de agdes calcadas nos
Letramentos Criticos. Entretanto, € preciso considerar se ainda ha es-
pago para a crenca de que € somente NoO Curso superior que o sujeito-
-aluno se torna critico, pois “o profissional de Letras devera, [...] estar
compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educa-
cional, e com as consequéncias de sua atuagao no mundo do trabalho
[..]” (UFSM, 2011, p. 5). Na esteira dessa reflexdo, interessa-nos pro-
blematizar qual o papel das relagbes e das interagdes que ocorrem na
vida do aluno no &mbito subjacente a sua convivéncia na Universidade
e qual o nosso papel enquanto formadores de professores.

Quando centramos nosso olhar nas disciplinas do curso, ve-
rificamos que ele é composto por um elenco de disciplinas que, em
tese, pode potencializar o viés critico, especialmente se pensarmos
no que Monte Mér (2013) discute quanto ao tema. Para a autora, o
Letramento Critico permite “ampliar a consciéncia sobre as questoes
subjacentes a diversidade com a qual interagimos” (p.160), possibi-
litando o exercicio reflexivo, essencial nas praticas de ensino e, tam-
bém, em outros contextos (MONTE MOR, 2013). Nesse sentido, as
disciplinas a seguir descritas® contemplam em seus objetivos e pro-
gramas uma possivel proposta para um Letramento Critico, vejamos:

® Informagbes extraidas do PPC do Curso (UFSM, 2011).
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Quadro 1 - Disciplinas do PPC com alinhamento ao Letramento Critico.

- LTE 1026 LITERATURA ESPANHOLA I e Il - na descrigao dos objetivos temos: Conhecer e analisar
obras e autores mais importantes do periodo, relacionando-0s com o momento histérico no qual
se inserem; Identificar temas e problemas relevantes e recorrentes na produgdo literdria de lingua
espanhola e analisa-los sob 0 ponto de vista critico, considerando a atividade docente no ensino
médio brasileiro.

- LTE 1045 LINGUA ESTRANGEIRA Il — na descricdo das unidades apresenta os topicos de Leitura
critica de géneros midiaticos; Leitura critica de géneros de popularizagdo cientifica e Leitura critica
de géneros literarios;

- ADE 1000 POLITICAS PUBLICAS E GESTAO NA EDUCAGAO BASICA - os objetivos estdo as-
sim delimitados: Compreender as estruturas do sistema educacional brasileiro através do estudo
descritivo, interpretativo e critico dos aspectos organizacionais da educagao basica, procurando
desenvolver uma atitude reflexiva e responsavel com vistas a profissionalizagdo do educador;

- LTE 1029 LITERATURA HISPANO-AMERICANA: ORIGENS - destacam-se os objetivos: Desen-
volver no aluno o senso critico e analitico pela abordagem dos aspectos estético-ideoldgicos dos
textos;

- LTE 1030 LITERATURA HISPANO-AMERICANA: POESIA - Implementar categorias de andlise e
interpretagdo que desenvolvam o senso critico do aluno.

- LTE 1028 LITERATURA HISPANO-AMERICANA: FICGAQ - Abordar textos representativos através
de categorias basicas de andlise e interpretagdo literaria que incentivem no aluno o desenvolvi-
mento de sua capacidade critica.

- LTV 1008 FUNDAMENTOS DA LITERATURA BRASILEIRA - Analisar textos literdrios brasileiros,
com vistas a formar e desenvolver o senso critico.

Fonte: os autores.

Interpretamos que, mesmo nas disciplinas de Literatura, a con-
cepcao de “critica” esta mais proxima do sentido adotado no presen-
te trabalho do que da perspectiva empregada em expressdes como
“critica literaria”, por exemplo. Em outras palavras, tendo em vista
que os excertos destacados fazem referéncia a formacéo inicial de
professores que atuardo na Educagéo Basica (Licenciatura), interes-
$amo-nos mais na compreensao do termo no sentido de preparar
professores problematizadores, conscientes de seu papel com rela-
céo a transformagéo social.

A partir do levantamento analitico realizado sobre as disciplinas,
verificamos que o PPC do curso, no que concermne a avaliagdo dos
objetivos, programas e bibliografias das disciplinas, contribui de forma
incipiente para a formacgao de professores pré-servigo para um ensino
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critico de linguas. Tal reflexao remete-nos para a ideia da singularidade
dos efetivos trabalhos docentes, uma vez que entendemos o docu-
mento oficial como uma orientacdo normativa que, via de regra, pode
ser (re)normatizada, pois consideramos que as escolhas individuais de
cada professor em sala de aula s&o Unicas e irrepetiveis. Ainda assim,
formalmente, ndo temos como avaliar as praticas efetivas dos profes-
sores para a formacéo critica, embora saibamos que elas fagam parte
do processo formativo no Curso de Letras Espanhol.

Diante das reflexdes apresentadas, chegamos a um questiona-
mento cuja resposta ndo € precisa e exige de todos nds, atores do
processo de ensinar e aprender, um olhar atento a fim de que possa-
mos enriquecer nossas praticas, o que nos vem a mente é: sera que
estamos no caminho certo para formacéo de professores de linguas
no que tange aos Letramentos Criticos? Sabemos que a resposta ndo
¢ simples, tampouco caberia em um capitulo de quinze péaginas, en-
tretanto, entendemos que o exercicio de pensarmos sobre isso exige
de nds, professores que formam professores, um olhar constante as
nossas praticas e aos documentos oficiais (que, no caso dos PPCs,
sdo produzidos por nés). Assim, na segdo a segulir, apresentamos re-
flexdes sobre uma DCG, a fim de demonstrar préaticas de Letramentos
Criticos desenvolvidas no curso.

Olhar de dentro: a formacao critica na pratica

A segunda parte da nossa analise tem como contexto uma
DCG, uma disciplina de matricula facultativa ao aluno, trabalhada no
segundo semestre letivo de 2017 em 60 horas de atividades presen-
ciais (equivalentes a 4 créditos). A disciplina tem como objetivos

exercitar a capacidade critica para a andlise de materiais dida-

ticos, de acordo com diferentes contextos e teorias de ensino.
Desenvolver habilidades de adaptacéo e criagdo de material di-
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déatico complementar. Exercitar a elaboragéo de materiais para
diferentes contextos de ensino e recursos midiaticos®.

O programa da disciplina conta com 3 unidades, cujos temas
sdo “Material didatico e concepcdes tedricas de ensino”; “Andlise de
materiais didaticos publicados” e “Criacdo e adaptagdo de material
didatico complementar”. A partir dessa informagéo, a professora da
disciplina elaborou um planejamento, incluindo um cronograma de ati-
vidades. A disciplina foi trabalhada ao longo de 18 semanas, incluindo
a semana de exames, com leituras de textos tedricos sobre a produgao
de materiais didaticos e de ensino de linguas, com e sem mediagéo
por artefatos tecnolégicos. No planejamento ainda estavam previstas:
1) a apreciacao e discussao de materiais de ensino ou com potencial
de ensino; 2) a analise de materiais didaticos publicados; 3) a criagao
e/ou a adaptagao de material didatico por dupla; e 4) a apresentagéo
da produgao/adaptagao dos materiais didaticos.

Dos 20 alunos inicialmente matriculados, 13 finalizaram a DCG,
formando 6 grupos de producao/adaptacao de material. Desses 6 gru-
pos, metade deles (3 - trés) refez o planejamento e o material didatico
apos a primeira rodada de apresentagdo com orientacdo. Os outros
trés grupos também fizeram alteracdes nos materiais, mas foram al-
teracdes de natureza mais linguistica. O que vamos mostrar e discutir
nas proximas linhas é referente ao trabalho de dois desses trés grupos
que efetivamente alinharam suas producdes a perspectiva do pensa-
mento critico e dos Letramentos Criticos.

Observemos, entao, a primeira versao dos materiais. No Grupo

A (GA), temos um material produzido sobre o tema das profissdes. Em
funcéo do espaco que temos para apresentarmos nossas discussoes,
vamos descrever 0s materiais, nos limitando a apresentar pequenos
6 Como esta é uma disciplina complementar, que pode surgir como uma demanda especi-
fica, essa disciplina ndo se encontra na versao do PPC, mas no ementario de disciplinas

da UFSM. Esta, em questéo, encontra-se em <https://www.ufsm.br/ementario/discipli-
nas/lte1098>.
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recortes a titulo de ilustracdo. O planejamento comega com uma ativi-
dade de pré-leitura, ativando o conhecimento dos alunos sobre profis-
sOes. Esta primeira versao do GA apresenta uma visao de aula muito
centrada no ensino do léxico e da gramatica da lingua estrangeira.
Percebemos atividades classicas de sopa de letras com nome das
profissdées e de relacionar colunas com o nome da profissdo e sua
respectiva descricao, como podemos observar na Imagem 1.

Imagem 1 - atividades do GA com foco no Iéxico

Fonte: os autores.

O grupo também elaborou um tabuleiro das profissées, como
mostramos na Imagem 2, montando todo o jogo e criando as regras.
Apesar de termos trabalhado na disciplina com recursos tecnolégicos,
a proposta estava alinhada a escola analdgica (VEEN e VRAKKING,
2009), desconectada, na qual uma integrante do grupo havia feito estéa-
gio. O objetivo do planejamento de reconhecer as profissdes e 0s usos
dos artigos estava perfeitamente de acordo com o material produzido.
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Imagem 2 - Jogo de tabuleiro criado pelo GA

Fonte: os autores.

No entanto, a Imagem 2 mostra uma proposta que segue uma
tendéncia de apresentar a lingua estrangeira de forma tangencial, ilus-
trativa (LEFFA, 1999), sem refletir sobre a propria lingua e os reflexos
dela pela linguagem.

Como ja dissemos, a atividade de elaboragao do material previa
uma analise preliminar para a consequente reelaboracéo do material
produzido e um arquivo final da atividade. Entdo, ap6s uma primeira
apresentagcao do material para a turma, a professora orientou a reestru-
turagdo com perguntas para guiar a segunda versdo do material, assim
como os colegas deram opinides sobre as produgdes de seus pares.
Tais perguntas foram bem amplas, a fim de convidar o grupo ao debate
e areflexdo: "A intencéo de vocés é a de que o aluno saiba relacionar
as profissdes na lingua espanhola e que aprenda os artigos. Podemos
esperar algo mais de uma aula como esse tema (profissdes)? E pos-
sivel introduzir uma discusséo para além do léxico e da gramatica? O
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que eu acho que seria importante socialmente para meu aluno saber
sobre o mundo do trabalho?”.

Naquela semana, uma das alunas havia recebido um video em
um aplicativo de celular com uma mulher trabalhando em uma obra.
Comentou sobre a possibilidade de usar esse video para trabalhar com
questbes de género associadas as profissdes. Assim, o GA apresen-
tou uma segunda versdo do material, apds serem guestionados sobre
a contribuigao extralinguistica que o material poderia dar ao seu po-
tencial aluno.

A nova versao do material incluiu o video da azulejista, um outro
video que apresenta a ideia de que as profissdes ndo possuem género
e uma reportagem sobre possibilidades profissionais para meninas,
como podemos verificar na Imagem 3.

Imagem 3 - Reformulacao do Material do GA

Fonte: os autores.

O grupo nao apresentou atividades pontuais que explorassem
os videos e a reportagem, possivelmente por falta de tempo para a
finalizagao, mas apresentou, no plano da aula, um guia de pergun-
tas para explorar os videos com os alunos. Perguntas como “Existem
profissdes de homens? Existem profissdes de mulheres? O que vocés
pensam sobre o tema?”. Apds essa discussao, entra a reportagem
sobre 0s géneros nas profissdes para que os alunos possam escre-
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ver sua opinidao sobre o tema discutido. Para finalizar o planejamento,
os alunos sao convidados a trazer, na préxima aula, imagens de pro-
fissdes que sao estereotipadas como masculinas ou femininas, bem
como imagens que tentam desmistificar essa condi¢cdo socialmente
instituida. Tal reformulagao parece se aproximar um pouco mais a uma
proposta alinhada a uma pratica de Letramento Critico (MONTE MOR,
2013; BEVILAQUA, 2017), no sentido de que nao se limita a explorar
apenas o léxico do campo de profissdes, mas abre o debate para algo
mais amplo, que usa a lingua espanhola para entrar no debate, mas
nao se fixa apenas na estrutura da lingua.

Entendemos que o material poderia ser ampliado, melhorado de
varias formas, mas também percebemos que o0 movimento apresenta-
do pelo GA foi muito importante para verificarmos o quanto o percurso
dos alunos ao longo das disciplinas da grade curricular do curso sao
contribuidoras de uma formacéo critica de professores. Certamente ha
muito o0 que ser melhorado e ampliado nessa formacao, mas vemos
esse resultado como extremamente importante e positivo. Alertamos
também ao fato de que nao podemos ignorar que os professores em
formagdo chegam a universidade com um repertério de experiéncias
que contribuem para o Letramento Critico. Acreditamos, assim, que é
na préatica dialdgica que se entrelagam os saberes instituidos (institu-
cional, formal) e constituidos (ao longo da vida).

O Grupo B (GB) elaborou seu material tendo como base o tema
dos animais de estimacao para uma turma do sexto ano do Ensino
Fundamental. Na primeira versdo do material, o grupo retomou, com
0 jogo da memodria, o nome dos animais. Apos esse jogo de memo-
ria, 0s grupos trocariam os cartdes e trabalhariam nas descrigoes dos
animais. As descricdes seriam usadas para uma outra etapa do jogo:
ao descrever 0s animais, 0s outros grupos deveriam identificar de qual
animal se tratava, dando o nominando-o em espanhol. O jogo e as
regras foram elaborados pelos membros do grupo. Esse material tam-
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bém estava focado em um ensino da lingua estrangeira por léxico,
como nos mostra a Imagem 4.

Imagem 4 - Jogo dos animais criado pelo GB

Fonte: os autores.

Destacamos que nao ha qualquer problema na atividade em si,
mas entendemos que o ensino da lingua deve ir além do ensino de vo-
cabulério. Dessa forma, a mesma orientagdo dada ao GA foi dada ao
GB: “Aintencéo de vocés é a de que o aluno conhega o nome dos ani-
mais e suas caracteristicas. Podemos esperar algo mais de uma aula
como esse tema (animais)? E possivel introduzir uma discussao para
além do léxico e da gramatica? O que eu acho que seria importante
socialmente para meu aluno saber sobre os animais?”. Essa aborda-
gem adotada, no nosso entender, aproxima-se do que Freire e Faun-
dez (1985) chamam de Pedagogia da Pergunta, de acordo com a qual
“0 que o professor deveria ensinar - porgue ele proprio deveria sabé-lo
- seria, antes de tudo, ensinar a perguntar” (FREIRE; FAUNDEZ, p. 24).

Na aula de socializag&o das primeiras versdes, um colega suge-
riu ao grupo o tema das lojas de pet shops e de quanto os brasileiros
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gastam com seus pets. Outro aluno destacou que o tema dos animais
em risco de extingao seria bem importante de ser trabalhado. Assim, o
GB apresentou, na segunda versao do seu material, um texto que fala
sobre a extingdo de animais, bem como dois videos que falam sobre
quais sao eles, como podemos observar na Imagem 5. Para trabalhar
o texto e os videos, foram pensadas questoes de pré-leitura e de pos-
-leitura, ampliando a discuss&o. Por fim, a Ultima atividade, realizada
na sala de informéatica, serd uma produgéo textual inicial, na qual os
alunos possuem o auxilio do computador para fazer uma pesquisa em
relacdo ao animal em extingdo escolhido para o preparo de um mural
na escola para expor essas produgdes. O titulo do mural sera escolhi-
do pelos alunos, em conjunto com o professor, tera a foto do animal e,
abaixo, a produgéo escrita feita pelo aluno.

Imagem 5 - Reformulagéo do Material do GB

Fonte: os autores.
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Esta reformulacao do material do GB para uma proposta mais
alinhada aos Letramentos Criticos (BEVILAQUA, 2017) nos mostra que,
embora a analise prévia das disciplinas indique uma formacéo critica
de forma ainda incipientes, muitas vezes apontando um senso comum
sobre o que é ser critico, ha outras praticas da sala de aula, invisivel
aos programas e ao proprio PPC de uma forma ampla, que levam a
promocéao da formacéo critica de novos professores.

CONSIDERACOES FINAIS

Idealmente, a formacgao de professores de linguas no viés do
pensamento critico deve dar-se tanto na teoria quanto na prética. Na
teoria, ou, neste caso, na documentacéo referente a orientagao tedri-
co-metodolégica para a formagao docente, vale destacar a importan-
cia do registro dessa perspectiva tedrica subjacente ao (ou almejado
no) percurso formativo de novos professores em sinergia, assim espe-
ramos, com a Pedagogia Critica e a LAC. Na pratica, ou, mais pontual-
mente, na realidade da sala de aula, cabe sinalizar a importancia do
fomento ao pensamento critico por parte do professor-formador para
com os professores de linguas pré-servigo, o que pode efetivar-se pelo
guestionamento, pela provocacéo e pelo convite constante as préticas
de Letramentos Criticos.

Apods nossa analise documental realizada sobre o PPC do cur-
so de Letras Espanhol da UFSM, concluimos que, de forma geral, as
ementas das disciplinas dao indicios de uma formacéo docente no viés
do pensamento critico. Apesar de tais documentos contarem com uma
perspectiva incipiente sobre o tema, por vezes apontando um senso-
-comum sobre o que é ser critico, isso pode ser revisado e reformulado
para um novo PPC do curso de Letras, algo que se efetivou em 2019,
logo apos a concluséo da nossa investigacdo. Futuros estudos, por-
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tanto, podem dar conta desse novo PPC quanto a formagéo docente
a luz do pensamento critico, assim como podem ser analisados PPCs
de cursos de Letras de outras universidades.

Ademais, ainda que o PPC contribua de forma inicial para a for-
macao de professores pré-servico em um viés critico, podemos ter
outros resultados nesta pesquisa, pois nao temos como avaliar apenas
pela documentagdo a praxis dos professores para a formacgao critica.
Em outras palavras: os resultados obtidos a partir da pesquisa empiri-
ca e da andlise dos materiais didaticos em uma DCG permitem notar
uma tendéncia dos académicos de, em um primeiro momento, produ-
zir um material mais voltado a gramatica e ao vocabulario. Porém, ao
serem questionados sobre a contribuigdo extralinguistica que o mate-
rial poderia dar ao seu potencial aprendiz, os professores pré-servico o
reformulam com uma proposta mais alinhada aos Letramentos Criticos
(BEVILAQUA, 2017).

A conclusdo maior do estudo diz respeito as transformacdes
oriundas do ensino de linguas, seja na teoria, seja na pratica. Segundo
Leffa, o professor de linguas estrangeiras:

guando ensina uma lingua a um aluno, toca o ser humano na
sua esséncia — tanto pela acéo do verbo ensinar, que significa
provocar uma mudanga, estabelecendo, portanto uma relagao
com a capacidade de evoluir, como pelo objeto do verbo, que é
a prépria lingua, estabelecendo ai uma relagao com a fala. Mas,
se lidar com a esséncia do ser humano é o aspecto fascinante
da profisséo hé, no entanto, um prego a se pagar por essa prer-
rogativa, que é o longo e pesado investimento que precisa ser
feito para formar um professor de linguas estrangeiras (LEFFA,
2001, p. 353-354).

Concordamos com Leffa (2001) quando ele afirma que, sem esse
investimento, nao se obtém um profissional dentro do perfil que se de-
seja: reflexivo, critico e comprometido com uma educagéo libertadora.
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“Que Auschwitz ndo se repita”, alerta Adorno em “Educagéo e
Emancipacgao” (2012, p. 119). Para este autor — um dos pais da esco-
la de Frankfut nos anos cinquenta do século passado — a educacéo
nao se caracteriza como mera transmissao de conhecimentos, mas
como “a produgao de uma consciéncia verdadeira” (ADORNO, 2012,
p. 141). Isso, inclusive, €, para Adorno, uma exigéncia politica. Para
que tenhamos e vivamos plenamente uma democracia exige-se que
sejamos emancipados. Para o autor, a educacdo como caminho para
a emancipacéo é necessaria para “contrapor-se a uma tal auséncia
de consciéncia”, a fim de “evitar que as pessoas golpeiem para os
lados sem refletir a respeito de si préprias. A educagao tem senti-
do unicamente como educacéo dirigida a uma autorreflexao critica”
(2012, p. 121). E essa educacao que buscamos desenvolver ao longo
do curso de Letras, em conjunto com nossos alunos, a partir das
interagcbes desenvolvidas nos componentes curriculares de Estagio
Supervisionado de Lingua Espanhola. Esta autorreflexao critica, nos
parece, permite ao académico — futuro professor — ampliar sua leitura
sobre a realidade e sobre a propria formacéao.

Levando em conta essa premissa, Nos propomos, neste capitulo,
a refletir sobre o estagio supervisionado de lingua espanhola como ati-
vidade pedagdgica transgressora. Frente a isso, abordaremos (1) o lu-
gar do estagio supervisionado na formagao de professores de linguas,
as mudancas curriculares ocorridas nos Ultimos anos e as mudancas
de suas concepcodes, concebendo-o como (2) espaco de pesquisa e
de desenvolvimento do profissional critico. Para tanto, a partir da anali-
se de Relatérios de Estagios Supervisionados de Lingua Espanhola IV
apresentados a UFFS em 2020/1, interpretados a luz da hermenéutica
reconstrutiva proposta por Trevisan e Devechi (2011), buscaremos de-
monstrar como esse espaco pode ser significativo para o desenvolvi-
mento de professores de espanhol criticos, compromissados e atentos
as suas realidades, e questionadores de seus quehaceres.
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ESTAGIO SUPERVISIONADO:
LUGAR DA PRATICA?

Nos cursos de formacéao de professores, o estagio supervisiona-
do é o campo de pesquisa e de produgao de conhecimentos tedrico-
-praticos sobre a docéncia a partir de uma aproximagao critico-reflexi-
va das dimensbes cognoscitiva, pedagogica, afetiva, técnica, politica
e ética que a compdem em sua complexidade, constituindo-se como
0 espagco formativo que articula de maneira indissociavel saberes te6-
ricos e praticos sobre todas essas dimensoes, valorizando a experién-
cia e a reflexdo na e sobre a experiéncia. O estagio supervisionado &,
portanto, eixo articulador dos curriculos das licenciaturas (PIMENTA;
LIMA, 2017). Logo, é de se esperar que, nessa perspectiva, “a forma-
¢ao pedagodgica dos alunos deve ser pensada ndo somente quando
chegam os estagios” (COUTO, 2016, p. 144), mas sim progressiva-
mente, ao longo de todas as disciplinas do curso.

Apesar dessa perspectiva nao ser novidade nas pesquisas sobre
formagao de professores — como demonstram, por exemplo, os estudos
sobre “reflexdo na agao” e “reflexao sobre a agao”, sobretudo a partir
das proposicdes de Schon (2000) — e, inclusive, estar explicitada nas
regulamentagdes mais recentes dos curriculos das licenciaturas (RE-
SOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015 e RESOLUCAQ
CNE/CP N° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019), Pimenta e Lima (2017)
sinalizam que estao ainda bastante arraigadas nos espagos de forma-
cao de professores duas concepgdes tradicionais sobre o estagio su-
pervisionado, as quais o compreendem como “imitacdo de modelos” e
como “instrumentalizacao tecnica” (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 28 e 29).
Segundo as autoras, essas concepgdes restringem o estagio a obser-
vagao e a reproducéo de modelos de ensino ja “legitimados pela cultura
institucional dominante” (p. 29), atrelando o sucesso do fazer docente ao
guanto foi possivel reproduzi-los. Além disso, reduzem a acgéo do profes-
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sor a execucao de “rotinas de intervencgéo técnica” (p. 29), suprimindo a
reflexdo critica sobre a profisséo e o seu potencial transformador. Assim,

a atividade de estagio fica reduzida a hora da pratica, ao “como
fazer”, as técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao de-
senvolvimento de habilidades especificas do manejo da classe
[...], ao [...] treinamento em situa¢des experimentais de deter-
minadas habilidades consideradas, a priori, como necessarias
ao bom desempenho docente (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 30).

Atribuir ao estagio a Unica tarefa de instrumentalizar a pratica
¢ reduzir a experiéncia de aproximagéo da realidade da profissdo e
da reflexdo sobre o seu valor sociocultural a “aplicacédo” dos conheci-
mentos tedricos aprendidos nas demais disciplinas do curso, de modo
que “se forma a los sujetos para la practica pero no desde la practica”
(ZABALZA, 2003, p. 21), como se 0 estagio fosse uma espécie de tes-
te pratico por meio do qual seré avaliada a capacidade de transpor o
que foi aprendido anteriormente sem necessariamente firmar um com-
promisso com uma perspectiva critica sobre a experiéncia no futuro
campo de atuacgao profissional. Nessa logica, “as disciplinas [...] n&o
estabelecem os nexos entre os contelidos (teorias?) que desenvolvem
e a realidade nas quais ocorre 0 ensino” (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 31).

Essa cisdo entre teoria e pratica a qual nos referimos desarticula
e fragmenta a formagéo, tanto do ponto de vista da dinamica curricular
guanto da percepgao dos licenciandos sobre a propria formacdo. Em
Ultima instancia, percebe-se o isolamento do que deveria ser o eixo
central do curso; o estagio supervisionado se torna uma espécie de
“ilha pedagdgica” sobre a qual frequentemente recai com exclusividade
a responsabilidade pela formacéo pedagdgica do futuro professor. Nao
€ a toa que professores orientadores de estagio ja tenham ouvido de
seus alunos que chegar ao estagio € como recomegar o curso, ou afir-
mar sobre a experiéncia de estagio que “na pratica, a teoria é outra”, o
que evidencia a contradicao existente nessa dissociagao da formacao:
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No cerne dessa afirmacao popular, esté a constatagéo, no caso
da formacéo de professores, de que o curso nem fundamenta
teoricamente a atuagdo do futuro profissional nem toma a pra-
tica como referéncia para a fundamentacéo tedrica. Ou seja,
carece de teoria e de pratica (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 26).

Com o objetivo de propor uma visao mais integradora a respei-
to do estagio, combatendo a visao dissociativa entre teoria e pratica,
Pimenta e Lima (2017) utilizam o conceito de praxis marxista, que
pode ser definido de modo geral como uma atitude humana orienta-
da para a transformacao da natureza e da sociedade. Nesse sentido,
essa atitude seria, concomitantemente, tedrica e pratica (PIMENTA,
LIMA, 2017), uma vez que

E a atividade tedrica que possibilita que se estabelega de modo
indissociavel o conhecimento critico da realidade e o estabele-
cimento de finalidades politicas de transformacéo. Mas a ativi-
dade tedrica ndo transforma a realidade, ela permite sentidos
e significados para essa transformacéo que s6 se da na praxis
(PIMENTA; LIMA, 2017, p. 38).

Nesse sentido, conforme ponderam as autoras,

[...] o estégio ndo é praxis nos cursos de Licenciatura, mas [...],
nesse contexto, ele se constitui em uma atividade tedrica de co-
nhecimento da praxis de ensinar realizada pelos docentes nas es-
colas. [...] Nesse sentido, o estégio curricular é atividade tedrica
de conhecimento, fundamentagéo, didlogo e intervencéo na rea-
lidade, esta, sim, objeto da praxis (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 37).

Ao refletirmos sobre o papel das linguas adicionais na escola,
sobretudo na escola publica, essa percepgao proposta por Pimenta
e Lima (2017) do estagio como atividade tedrica de conhecimento da
praxis, se torna mais concreta. Em “Inglés em escolas publicas nao
funciona? Uma questdo, multiplos olhares”, organizado por Didgenes
Candido de Lima, grandes nomes da linguistica aplicada brasileira
trazem a luz o debate sobre a existéncia de uma espécie de politi-
ca linguistica tacita de que aprender linguas na escola ndo € possi-
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vel. A esse respeito, Leffa (2011) destaca, dentre outras questoes, a
importancia do conhecimento do quehacer profissional por parte do
professor para o sucesso na aprendizagem e a imposigao que ha de
barreiras linguisticas que dificultam o acesso ao conhecimento das
linguas na escola, sobretudo para as pessoas pobres. Dar-se conta
dessas multiplas realidades presentes nas escolas a partir da experién-
cia, amparado por referencial teérico consistente, refletindo e criando
possibilidades/estratégias outras para o desenvolvimento profissional
de cada professor em formacao, para uma intervencao mais efetiva e
assertiva na realidade, deveria ser - e temos avancado nesse caminho -
a proposta basilar do estagio supervisionado nas licenciaturas. E neste
sentido que Pimenta e Lima defendem que o estégio instrumentaliza
teoricamente o professor em formagéao “para que abrace a perspectiva
transformadora” (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 39) em sua praxis futura.

Além dos estagios, precisamos considerar também a mobiliza-
¢ao entre teoria e pratica para a transformacao da realidade ao longo
de todo o processo formativo do futuro professor, o practicum (Roget,
2013; Zabalza, 2003) ou a “pratica como componente curricular”. A pre-
sencga da pratica como componente curricular ao longo do curriculo, ar-
ticulada aos conhecimentos tedricos e especificos da profissdo, amplia
os saberes do licenciando e aproxima-o a realidade do trabalho docen-
te. Para Miguel Zabalza, o practicum “es una experiencia formativa en la
que teorfa y practica se complementan mutuamente para configurar un
aprendizaje relevante” (ZABALZA, 2003, p. 24). Ademais, para a pesqui-
sadora Angels Roget, o practicum “permite iluminar la teoria académica
desde la practica profesional real” (ROGET, 2013, p. 45), pois:

completa su sentido curricular si, ademas, hace posible que los
estudiantes tengan la ocasion de entender mejor y de forma
mas significativa las lecturas y explicaciones teéricas de sus for-
madores universitarios a la luz de la experiencia y vivencias ob-
tenidas durante su periodo de practicas (ROGET, 2013, p. 45).
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Destacamos que os estudos sobre o curriculo e a articulagao
entre teoria e pratica realizados com base em uma perspectiva criti-
ca sao ainda muito incipientes nos cursos de Letras, sobretudo em
nossas instituicdes. Entretanto, pouco a pouco temos percebido trans-
formacdes nesse sentido, motivadas, sobretudo, pelas publicacdes
das Ultimas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
de Professores, estabelecidas através das Resolugdes CNE/CP N° 2,
DE 2019 e CNE/CP N° 2, DE 2015. Nesse contexto, a ampliagcdo do
debate sobre a articulagao entre teoria e pratica na formagéo de pro-
fessores foi inevitavel, atentando, inclusive, para o carater pratico de
muitos componentes classicos nos cursos. Nesses documentos, para
exemplificarmos essa articulacao, passou-se a exigir que 0S compo-
nentes de estagio supervisionado tivessem 400 (quatrocentas) horas
e, além disso, foi necessario, também, estabelecer e articular ao longo
do curriculo outras 400 (quatrocentas) horas de pratica como compo-
nente curricular (practicum). Ademais, projetos como o Programa Ins-
titucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o Programa de
Residéncia Pedagdgica também vém promovendo significativamente
essa articulacado ao longo da formacao inicial.

De alguma forma, tais Resolucdes e Programas de formacao
encorajaram muitos professores a compreender que os Cursos de
Licenciatura devem formar, fundamentalmente, professores, o que
requer o engajamento de cada um dos docentes, em cada uma das
disciplinas do curriculo, nesse propésito. Diante disso, nao é possi-
vel promover uma formacao docente minimamente coerente com a
finalidade primordial de uma licenciatura enquanto houver, na imple-
mentagao do curriculo, uma visao fragmentada da formacéo, a qual,
ao delegar ao estagio “a parte pratica do curso”, posterga a reflexao
sobre a profisséo e isenta as demais disciplinas do compromisso
critico-reflexivo a esse respeito.

77



Para que o discurso legal institucionalizado sobre formagéo de
professores se torne uma préatica, devemos salientar a urgéncia de
uma formacéo que fomente o espirito critico, que promova e reforce
espacos para dialogar, pensar, transgredir e transformar a realidade,
porgue “[...] o professor que queremos formar € o profissional critico-
-reflexivo, pesquisador de sua praxis docente e da praxis que ocorre
nas escolas” (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 39) ou, nas palavras de Giroux,
um professor como intelectual transformador, aquele que busca “cam-
biar la reflexién y la accion con el fin de potenciar a los estudiantes con
las habilidades y los conocimientos necesarios para luchar contra las
injusticias y convertirse en actores criticos entregados al desarrollo de
un mundo libre de opresiones y explotacién” (GIROUX, 1990, p. 36). E,
portanto, no intuito de viabilizar essa formacao em nossas instituicoes
gue orientamos Nossos quehaceres a partir da concepgao do estagio
supervisionado como atividade pedagdgica transgressora.

ENSINANDO (E APRENDENDO)
A TRANSGREDIR

“Ensinar n&o é transferir conhecimento”, j& nos ensinou Paulo
Freire (1996, p. 22) em “Pedagogia da Autonomia”. Ensinou-nos, tam-
bém, que nds, professores formadores, N0 somos sujeitos em relagcao
aos objetos, nossos alunos. Nos, professores, deveriamos ser exper-
tos na “arte do voo”. Deveriamos, como propds Rubem Alves (2011,
p. 29), encorajar o0 voo, porgue “0 voo ja nasce dentro dos passaros”.
E preciso que cada vez mais fique claro no exercicio mesmo da nossa
profissdo que “ndo ha docéncia sem discéncia (...), que quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996,
p. 23). Mas é preciso ir além do reconhecimento disso; é preciso trazer
para as reflexdes diarias da sala de aula do licenciando em Letras o
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que Freire chama de “curiosidade epistemoldgica”, despertando em
nossos alunos — professores em formagao — nao sé o rechago a uma
educacéo bancaria e a qualquer tipo de dominagéo, mas o desejo pelo
conhecimento da profissdo e toda sua complexidade. Ao promover
essa curiosidade, temos a chance — professor formador e professor em
formacao — de “opor, resistir e cruzar os limites opressores da domina-
cao pela raca, género e classe” (PENNYCOOK, 2006, p. 75), desvian-
do do percurso tao desejado pela “matriz colonial de poder” (Mignolo,
2014, p. 7) ao transgredir os limites da sala de aula para promover
mudancas na sociedade (PENNYCOOK, 2006).

Ensinar e aprender a transgredir é, portanto, “aprender a desa-
prender para aprender de otra manera” (Mignolo, 2014, p. 7). Ensinar
e aprender a transgredir é, através de muito dialogo, criar a condigao
para a praxis — este “agir e refletir sobre o mundo a fim de modifica-lo”
(hooks, 2017, p. 26). Por transgresséo compreendemos também a pe-
dagogia engajada proposta por bell hooks (2017; 2020), pedagogia
essa que bebe diretamente na obra de Paulo Freire e compreende a
educacédo como pratica de liberdade, cujo ensino parte do principio de
que qualguer um pode aprender. Ainda, a pedagogia engajada, para a
autora, é progressista e holistica:

quando a educacéo € pratica da liberdade, os alunos nao sao
os Unicos chamados a partilhar, a confessar. A pedagogia en-
gajada néao busca simplesmente fortalecer e capacitar os alu-
nos. Toda sala de aula em que for aplicado um modelo holistico
de aprendizado sera também um local de crescimento para o
professor, que sera fortalecido e capacitado por esse processo
(hooks, 2017, p. 35).

Quando propde uma pedagogia engajada progressista e ho-
listica, hooks (2017) considera o papel significativo do professor que
trabalha para “transformar o curriculo de tal modo que né&o reforce os
sistemas de dominagao nem reflita mais nenhuma parcialidade” (p.
36) e, também, que esse professor, justamente por seu engajamento,
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abraca os desafios de sua profissao, abraca o “desafio da autoatuali-
zacao” (hooks, 2017, p. 36). Para a autora, esse professor tende a criar
espacos mais significativos de praticas pedagdgicas onde os alunos
sao envolvidos, valorizados em todas as suas expressoes, iSso porque
“a pedagogia engajada comega com o entendimento de que aprende-
mos melhor quando ha interacéo entre estudante e professor” (hooks,
2020, p. 47), onde o didlogo acontece.

Compreendendo a sala de aula como este lugar de trocas, de
compartilhamento entre diferentes saberes, de participagdo mutua, “a
pedagogia engajada ressalta a importancia do pensamento indepen-
dente e de cada estudante buscar encontrar sua voz, que € Unica, esse
reconhecimento empodera os estudantes” (hooks, 2020, p. 50). Este
empoderamento alimenta a compreensao de que a libertacdo & um
processo que passa pela descolonizacao “del saber y del ser” (Mig-
nolo, 2014, p.11), em busca de “conocimientos otros” (Walsh, 2014,
p. 17). Esse empoderamento alimenta, também, a percepgao de que
libertacéo é resisténcia. Por resisténcia compreendemos a:

interacdo consciente com os discursos e representagoes do-
minantes e normativos e na criagao ativa de espacos de oposi-
¢ao analiticos e culturais. Evidentemente, uma resisténcia, uma
resisténcia aleatéria e isolada ndo é tao eficaz quanto aquela
mobilizada por meio da pratica politizada e sistémica de ensinar
e aprender. Descobrir conhecimentos subjugados e tomar pos-
se deles é um dos meios pelos quais as historias alternativas
podem ser resgatadas. Mas para transformar radicalmente as
instituicbes educativas, esses conhecimentos tém de ser com-
preendidos e definidos pedagogicamente ndo sé como questdo
académica, mas como questéo de estratégia e pratica (Chandra
Mohanty apud hooks, 2017, p. 36).

Diante disso, pensar a formacéo de professores na area de Le-
tras por um viés critico implica conceber a linguagem como poderoso
recurso transformador da realidade, de modo que as instituicdes nao
se isentem da responsabilidade de explorar os aspectos politicos e cul-
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turais do ensino e da aprendizagem de linguas e literaturas. Trata-se de
compreender que existem “conexdes entre 0 nosso trabalho e as ques-
tdes mais amplas de desigualdade social” que nos impelem a romper
com modelos de ensino e “com os modos de investigagao que sejam
associais, apoliticos e a-histéricos” (PENNYCOOK, 2008, p. 42-43).

O que temos tentado desenvolver no encontro formativo com
nossos alunos dos componentes de Estagio Supervisionado de Lin-
gua Espanhola tanto na UFSM quanto na UFFS/CL € a provocagao
necessaria para que se transgrida e rompa as concepcoes reducio-
nistas sobre o estagio que se pautam em uma visdo dicotomizante
entre teoria e pratica, buscando caminhos que possibilitem o empo-
deramento do professor em formacéo a partir da reflexéo critica sobre
a proépria profissao (desafios, potencialidades, etc.). E, empoderado,
que consiga — dono de sua caminhada — entender a agao do professor
como potencialmente transformadora da realidade, desde que condu-
zida teoricamente, de maneira critica e reflexiva (e portanto intencional,
engajada), sendo a teoria alimentada pela prética e vice-versa.

Ao considerar a pedagogia engajada como “uma pratica de
ensino que tem por objetivo recuperar a vontade dos estudantes de
pensar e a vontade de alcancgar a total autorrealizagao” (hooks, 2020,
p. 33), buscamos, dentre outras acdes, transformar a estrutura do re-
latério de estagio em instrumento potencializador do pensamento cri-
tico. Vale considerar que o relatério de estagio em nossas instituicoes
¢ documento obrigatério para a finalizagdo dos componentes e, em
geral, na nossa experiéncia, nem sempre a escrita deste é prazerosa
e proficua. Em geral, como o relatério € escrita que abarca o processo
vivido na escola, se da ja no final do semestre letivo da universidade,
época em que os licenciandos j& estdo cansados €, as vezes, pouco
abertos para o diadlogo que o relatério pode proporcionar com o orien-
tador, com a instituicao e com o préprio tempo histoérico. O relatério,
assim, perde o seu papel de potencializar o debate, a busca pelo co-
nhecimento e 0 engajamento para vivenciar realidades outras.
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Essa constatacéo advinda das nossas vivéncias em sala de aula
como professoras orientadoras de estagio é que nos mobilizou a agir
sobre a nossa realidade, a tentar encontrar, através do dialogo com
nossos alunos, professores em formagao, possibilidades outras para
esta escrita que favorecessem a interagao, a reflexao e os conhecimen-
tos necessarios a uma docéncia engajada, de torna-la espago para a
“curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1996), espaco para a escrita
do que somente esse professor em formagao é capaz de relatar: a sua
expressao, a sua voz.

Agimos, assim, criando espacos de interagao e de dialogo nas
brechas desse documento obrigatério, numa tentativa de implementar
uma “pedagogia da conversa”, conforme proposicao de hooks (2017):
encontros de orientagdo de estagio individuais, socializagdo das ex-
periéncias em encontros em grupo dentro da prépria disciplina como
também na forma de evento aberto ao curso como um todo e com a
participagao dos professores supervisores dos estagiarios nas esco-
las. Acreditamos que esse grupo de acdes de promogao do didlogo
tem o potencial de fazer emergir, a partir desses contextos de troca
de experiéncias, o compromisso desse professor em formacéo com o
pensamento critico e, portanto, reflexivo, de suas vivéncias na escola,
de maneira que a escrita do relatério comece a ser construida nesses
espacos de interlocugao e deixe de ser um fim em si mesma.

CONSTRUINDO A TRAVESSIA:
OS RELATORIOS DE ESTAGIO

Com vistas a evidenciar os efeitos positivos da concepcao do
estagio supervisionado como espaco potente e significativo para a for-
macao de professores criticos, intelectuais transformadores (GIROUX,
1990), compromissados e atentos as suas realidades, e questionado-
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res de seus quehaceres, analisamos os Relatérios de Estagios Super-
visionados de Lingua Espanhola IV apresentados a UFFS em 2020/17,
entendendo o género ‘relatério de estagio’ como o resultado de um
processo reflexivo que vai além da descricdo procedimental da expe-
riéncia ao colocéa-la em perspectiva para redimensionéa-la, contribuindo
assim para (re)pensar criticamente a docéncia. E justamente por essa
possibilidade de ir além, de atravessar, que consideramos esse género
académico um excelente recurso para avangar em diregao ao engaja-
mento profissional ao qual nos referimos ao longo deste texto.

Para auxiliar os alunos com a construgao da escrita dos rela-
torios, foi desenvolvido um guia de apoio® estruturado em forma do
que denominamos “perguntas mobilizadoras da reflexao”. Ao todo,
obtivemos 8 relatérios elaborados individualmente pelos alunos do IX
semestre do Curso de Letras Portugués-Espanhol da UFFS. Apesar de
ser o seu quarto estagio, vale destacar que a experiéncia desses alu-
nos ocorreu no primeiro semestre de 2020, em pleno estopim da pan-
demia de Covid-19 e da emergéncia do ensino remoto. Dessa forma,
embora suas reflexdes sejam fruto também das experiéncias anteriores
de estagio, estdo atravessadas por esse contexto atipico e implacavel.

Realizamos a andlise documental com base no paradigma in-
terpretativo da hermenéutica reconstrutiva, abordagem metodolégica
proposta por Devechi e Trevisan (2011) para pesquisas qualitativas em
educacao. Sua principal caracteristica € a subversado da légica das
pesquisas em que o pesquisador se distancia do seu objeto para ana-
lisa-lo; na hermenéutica reconstrutiva, o pesquisador faz uma aproxi-
macao da prépria voz com as outras vozes da pesquisa (FONTANA,

7 Os autores, 0s quais terdo sua identidade preservada neste trabalho, autorizaram o acesso
total ao documento mediante assinatura do Termo de Permissao de Acesso ao Documento.
O uso de seus relatérios como objeto desta pesquisa também foi autorizado em consulta
ao Comité de Etica da UFFS.

8 Esse guia é uma adaptacéo do modelo utilizado pelo curso de Letras-Espanhol a distancia
da UFSM para elaboragao do memorial de conclusao de curso. A adaptagdo pode ser
acessada em: <https://drive.google.com/file/d/1UMKEOeEYocCJ-JEJmILX4 i46K38R60i/
view?usp=sharing>.
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2015), imbricadas dialogicamente. Nesse sentido, em relagao a forma-
cao de professores, essa abordagem, portanto, “pode ser entendida
como uma investigacédo com a formacao de professores” (DEVECHI,
TREVISAN, 2009, p. 412) e ndo apenas sobre ela.

Dividimos a anélise em 4 momentos: (1) Leitura dos relatérios e
mapeamento de categorias emergentes, (2) selecao de trechos repre-
sentativos de cada categoria, (3) reorganizagdo das categorias e seus
respectivos trechos em grupos tematicos e, por fim, (4) a escrita recons-
trutiva, a qual compartilharemos a seguir. Nessa Ultima etapa, a interpre-
tacao reconstrutiva é feita do entrelagcamento entre nossas experiéncias
enguanto professoras formadoras, as vozes dos estagiarios em seus
relatorios e os subsidios tedricos expostos nas secbes anteriores. Por
questdes de espaco, selecionamos apenas alguns trechos mais repre-
sentativos de cada grupo temético para fundamentar a discusséo.

REFLETIR PARA TRANSGREDIR:
O ESTAGIO SUPERVISIONADO
COMO ATIVIDADE PEDAGOGICA
TRANSGRESSORA

Como resultado da leitura dos relatérios, identificamos 25 catego-
rias emergentes, que foram agrupadas como subcategorias em 4 cate-
gorias maiores: (1) As concepgdes de estagio, (2) O papel do ensino de
lingua adicional, (3) A poténcia do dialogo e (4) O professor transformador.

Sobre as concepgbes de estagio, fica claro que esta em curso
uma mudanga de perspectiva. Conforme mostra o Quadro 1, mesmo
nos casos em que ainda transparece nas entrelinhas das reflexdes de
alguns licenciandos o entendimento do estagio como um teste préatico
das teorias aprendidas na universidade, como se esta fosse o lugar das
teorias em oposicéo a escola, lugar da prética, por sua vez, se nota na
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escrita desses mesmos licenciandos (como ilustra a definicdo de P2)
uma percepgao menos reducionista, que, assim como em outros relato-
rios (como o de P5), define o estagio como um espago de aproximagao
da realidade da profisséo (a praxis, nos termos que utilizamos anterior-
mente), cuja importancia é promover o encontro com a diversidade de
cada contexto de ensino através de praticas pedagdgicas teoricamente

fundamentadas, de modo a dar continuidade ao processo formativo:

Quadro 1 - As concepgoes de estagio.

“La pasantia

es necesaria
para festar los
conocimientos
adquiridos en
clase, para
acostumbrarse
y también para
sentir lo que es
el contacto con
la escuela, con
la gente que

es distinta de

yo [.]" (P2)

“La pasantia
supervisada [...]
aproxima los
graduandos [...]
con el cotidiano
de las escuelas,
as vivencias
que ocurren

en su interior y
todo el proceso
de ensefian-
za-aprendi-
zaje.” (P5)

“[...] no hay
como llegar

en el salon de
clases e intentar
reproducir lo
Qque escucha-
mos y aprende-
mos en /a teoria,
la ensenanza

es distinta, muy
variable, con
contextos y per-
sonas distintas,
cON un equipaje

“[...] implica
frabajar lo
tedrico de una
manera diddc-
tica, a lo paso
que haga sentido
en el contex-

to de vida y
formacion de los
alumnos.” (P5)

“[...] la asigna-
tura de Estdgio
[...] no es una
asignatura

en separado,
aungue posea
singularida-
des, sino la
continuacion de
un proceso de
constitucion do-
cente [...]" (P5)

cultural y de
vivencias.” (P8)

Fonte: as autoras.

As concepcdes de estagio evidenciadas no Quadro 1, por seu
carater mais integrador entre teoria e pratica e mais atento a impor-
tancia de observar as especificidades de cada contexto de ensino,
dialogam de maneira coerente com as reflexdes realizadas pelos es-
tagiarios a respeito do papel do ensino de lingua adicional na escola.
A esse respeito, conforme ilustra o Quadro 2, todos eles destacaram
em diversos momentos de seus textos uma concepcéo de lingua-
gem como interacédo e o potencial emancipador do ensino de lingua
adicional na escola, um meio através do qual os estudantes podem
reconhecer-se no mundo e, assim, transgredir a ordem social do-
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minante. Para isso, alguns alunos atribuem as atividades de cunho
sociocultural, de viés critico, o papel de mediadoras desse proces-
so, constituindo-se como um caminho possivel para transgresséao da
politica lingufstica tacita de que nao é possivel aprender linguas na
escola. Para P2, por exemplo, ndo s6 é possivel como também é por
meio da aprendizagem de um idioma que sdo construidos outros
saberes, necessarios para a formacéo humana do sujeito:

Quadro 2 - O papel do ensino de lingua adicional

“Son actividades so-
ciales que confrontan
los alumnos con sus
realidades, teniendo
como funcién una
formacion mas
humana y transforma-
dora porque propone
tareas que hacen

que ellos reflexionen
sobre sus acciones,
contribuyendo a

los demas.” (P3)

“[...] realizar actividades
sociales es actuar sobre
el mundo y sobre las
personas, es compren-
der el funcionamiento de
estructuras e institucio-
nes que coordinan, y
muchas veces, oprimen
y fuerzan determinados
padrones de comporta-
miento y modos de viaa.
Para el alumno, que en
general no tiene contac-
to con el idioma en otros
lugares ademds de la
escuela, las actividades
sociales posibilitan un
espacio de proximidad y
accesibilidad al idioma,
facilitando el aprendizaje
y el desarrollo de la
competencia comunica-
tiva del alumno.” (P7)

“En relacion a la idea
de frontera que nos
proponemos a estudiar
con los alumnos, nos
referimos a tanto las
fronteras geogrdficas
como culturales, que
no solamente apartan
dos lugares, pero tam-
bién distinguen modos
de vivir y de percibir
las cosas.” (P5)

“[...] al mismo
tiempo que conocen
otra cultura, se puede
aprender valores
como respecto, amis-
tad, companerismo y
también, cosas esen-
ciales como aprender
a ganar y perder. Una
c0sa que no debemos
olvidar es la emocicn,
PUES SOMOS Seres
que siempre estamos
buscando cosas

que emocionan, que
marca nuestro pasaje
en esta vida.” (P2)

Fonte: as autoras.

Com relagao ao eixo temético retratado no Quadro 2, cabe des-
tacar que em nenhum relatério foi possivel perceber uma hipervalori-
zacéo do contelido ou das técnicas de ensino em detrimento de as-
pectos mais subjetivos da formacéo, o que sem dlvida representa um
progresso em relacao a reflexao critica sobre a experiéncia de estagio.
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Também, acreditamos que o contexto em que os alunos realizaram
seus estagios foi decisivo para essa mudanca. Conforme menciona-
mos anteriormente, os relatérios analisados sdo fruto de uma expe-
riéncia ocorrida na emergéncia do ensino remoto durante o primeiro
semestre de 2020. Dessa forma, como é possivel perceber no Quadro
3, os alunos destacaram a importancia do dialogo, da compreenséo e
do afeto como valores importantes nos processos de ensino e apren-
dizagem, em especial no contexto da pandemia (conforme avaliam
P4 e P7) e, em contrapartida, a frustracdo pela auséncia de interagcao
sincrona na modalidade remota e o seu possivel impacto negativo no
cotidiano do professor (mencionado por P5):

Quadro 3 - A poténcia do didlogo

“[...] en ese tiempo de
pandemia pude entender
que e/ verdadero valor de un
proceso de ensenar y apren-
der es a través del didlogo,
la compresion y el afecto
que podemos transmitir en
las clases. Si ayer yo pen-
saba que no seria capaz de
trabajar en clase remota, hoy
no pienso mas ast.” (P4)

“[...] el planeamiento y orien-
tacion para la construccion de
las actividades, juntamente con
el didlogo establecido con la
escuela y la profesora del gru-
0o posibilitaron la experiencia
de negociacion y construccion
conjunta del conocimiento, te-
niendo en vista las necesidades
de aprendizaje de los alumnos.
Creemos también que un punto
muy importante de las clases
fue el didlogo establecido con
los alumnos. Ese didlogo fue
enriquecedor y contribuyo para
el desarrollo de una practica
mas efectiva y afectiva por
parte de las pasantes.” (P7)

“Confieso que me quedé bas-
tante frusirada cuando intenté
hacer una clase sincrénica y
ningun alumno ha participa-
do, asi como pienso que la
profesora de espafiol de la
escuela también se queda

asi en todas las mafianas

que intenta una conversa-
cion con el grupo.” (P5)

Fonte: as autoras.

Segundo hooks (2017), o didlogo é potente para criar um grupo
engajado, que assume mutuamente um compromisso coletivo em prol
da aprendizagem. A adocao dessa pedagogia da conversa, essencial-
mente dialdgica e engajada, emergiu nos relatorios a partir da definicao
de algumas caracteristicas que seriam fundamentais para os professores
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transformadores de suas praxis. Para esse grupo de alunos, conforme
ilustram os trechos destacados no Quadro 4, um professor transforma-
dor (1) orienta suas escolhas metodoldgicas a partir do reconhecimento
dos saberes e das experiéncias dos alunos, (2) fomenta o pensamento
critico, (3) esta aberto a aprender, (4) € capaz de superar adversidades e
(5) articula em sua praxis multiplos saberes, nao se restringindo apenas
aqueles relacionados ao dominio do contelido especifico de sua area:

Quadro 4 - O professor transformador

“Pienso que toda
metodologia de
ensefanza debe
tener en cuenta /a
realidad donde esta
inserido nuestro
alumno, sus viven-
cias y lo que él sabe
sobre la tematica
frabajada [...].” (P1)

“El profesor debe
percibir su papel ante
al alumno, y de esa
manera, no dejarlos
ajenos a la sociedad,
a los problemas y
soluciones que a

toda hora atraviesan
nuestro vivir. Formar
ciudadanos criticos

y reflexivos, resistir
cuando sea necesario
para garantizar sus de-
rechos y los derechos
de los alumnos.” (P5)

“Aprendi, también,
que ser docente va
mds alld de saber de
teoria y de practica

0 tener una diddctica
excelente y un buen
dominio de la lengua
hablada. Ser docente
es [...] tener ganas

de aprender siempre
y fuerza para actuar
en cualquier contexto,
bajo circunstancias no
imaginadas.” (P6)

“Al reflexionar sobre
como seria el papel
ideal del profesor de
lengua extranjera, creo
que es algo que cami-
na entre el conocimien-
to, dominio del conte-
nido desarrollado, la
formacion pedagdgica
que recibe y, ademas
creo que el principal es
mirar verdaderamente
al otro, tener empatia,
hacer de la ensefianza
aprendizaje un mo-
mento de estudio pero
mucho mas alla de
€S0, pues son practicas
de vida, interaccio-
nes, personas que

se afectan de tantas
maneras distintas” (P8)

Fonte: as autoras.

O quadro 4 demonstra, assim, que os licenciandos desse gru-
po estdo alinhados a pedagogia engajada proposta por hooks (2017),
olhando para as salas de aulas que fazem parte com o interesse trans-
formador das realidades, porque é atento aos sujeitos, as realidades,
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as adversidades, etc., buscando no didlogo com outras vozes, as da
teoria, amparo necessario a sua pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo é, assim como outros que ja escrevemos juntas,
fruto de muito didlogo sobre inquietagbes e sonhos compartilhados.
Nosso obijetivo foi evidenciar que o estagio supervisionado como ati-
vidade tedrica de conhecimento e reflexdo sobre a praxis (PIMENTA,;
LIMA, 2017) através da insergao no espago escolar e nos momentos
de partilha de experiéncias funciona como eixo articulador dos curricu-
los das licenciaturas.

Consideramos, portanto, que a analise dos relatérios nos per-
mitiu demonstrar o potencial do estagio como espaco para (re)pensar
tedrica e criticamente a realidade da profissdo docente, uma vez que
sinalizam uma mudanga em curso sobre a percepcao da formacao,
gue entende o ensino e a aprendizagem da lingua espanhola como
ferramenta para transgredir e transformar a realidade. Sem duvidas,
esses sao efeitos positivos de nosso compromisso com a implementa-
¢ao de uma pedagogia engajada (hooks, 2017) em nossa praxis como
orientadoras de estagio. Acreditamos, por isso, que estamos ajudando
a construir uma formacao em Letras para a liberdade em nossas insti-
tuicdes. Trabalhamos com o objetivo de emancipar pessoas para que,
despertas, possam também trabalhar pela emancipacdo em prol de
uma educacao para a democracia. Trabalhamos para que, como disse
Adorno, Auschwitz ndo se repita. Trabalhamos, com base no esperan-
car de Freire, pela tessitura de uma nova manha:
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Tecendo a manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

€ o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o0 lance a outro; e de outros galos
que com muitos outros galos se cruzem

os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

[-]
(Jodo Cabral de Melo Neto)
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Margarete Belli
Christiane Heemann

INTERNACIONALIZAQAO
DO CURRICULO (1O0C):

relagdo professor
e atuacdo docente



A comunicacdo em uma lingua estrangeira pode ser vista como
uma pratica bem mais complexa do que a simples manipulagéo do
léxico, da morfologia e da sintaxe, denunciando a importancia de uma
reflexéo e sensibilizag&do em relagéo a diferentes culturas. Quando in-
teragimos com pessoas de diversas culturas, surge a necessidade de
compreender comportamentos e conhecimentos além daqueles de-
correntes de nossa prépria cultura (KRAMSCH, 1993, 2005; BYRAM,
1997). A Lei de Diretrizes e Bases - LDB (1996) aponta a internacionali-
zacao como uma das finalidades da educacao superior, visando “pro-
mover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber atra-
vés do ensino, de publicagcbes ou de outras formas de comunicacao”
(Art. 43). E é por meio da internacionalizagéo do curriculo que se da a
materializag&o dessa finalidade da educagao.

Acredita-se que a motivacdo, ou mesmo a forca propulsora
para a internacionalizacao das instituicdes de ensino superior (IES),
se deva a crescente aceleracgéo direcionada para a diversidade cul-
tural e linguistica que presenciamos e que remete a uma educagao
multicultural (MOREY, 2000), e que é provocada pela globalizacao
que, dada suas caracteristicas, dilata as diversas interfaces existen-
tes entre os paises e os povos do mundo (LEASK, 2015), instigando
as IES a adaptarem suas politicas e abordagens para atender a de-
manda dessa sociedade globalizada (BOURN, 2011), uma vez que
a educacéo superior vé-se transformando numa direcéo irreversivel
rumo a “um ambiente de dimensao mundial™® (MARGINSON, 2003, p.
2), ou seja, rumo a internacionalizacéo.

A internacionalizacéo do curriculo (IoC) requer mudancas, nao
apenas no desenho deste curriculo, bem como em sua prética, cujos
elementos reconheciveis sao perspectivas globais, comunicacéo in-
tercultural e cidadania socialmente responsavel (CLIFFORD, 2013)

® As tradugdes apresentadas sdo de nossa responsabilidade.
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e se caracteriza pela “incorporacao de dimensodes internacionais,
interculturais e/ou globais em seu conteddo” (LEASK, 2015, p.43).
Na prética, a loC mais comumente se da por meio das abordagens
de acréscimo, de infuséo e de transformagao (BOND, 2003; BANKS,
2004), que serao tratadas posteriormente.

E é nesta materializacdo da internacionalizagcdo por meio do
curriculo que se destaca o papel do ser professor, do docente, que,
juntamente com os gestores, funcionarios administrativos e alunos,
tém um papel a desempenhar nesse processo. dara a internacio-
nalizacdo da instituicao a que pertence os seus contornos. Coloca,
ainda, o framework da loC e as equipes que modulam as disciplinas
para a construgdo dos curriculos no centro do processo de interna-
cionalizacdo (LEASK, 2015). Sao os docentes, ja afeitos a miriade
de diferencas culturais, vivenciada em cada sala de aula, que agora
ampliam seu universo intercultural para atuarem na loC, e que, pelas
caracteristicas de sua fungéo, se veem envolvidos diretamente com
seus alunos nos processos de ensino e aprendizagem.

A competéncia intercultural (KRAMSCH, 1993) desejada na for-
magao dos discentes, para que “desempenhem seu papel (profissio-
nal, social e emocionalmente) em um contexto internacional e multicul-
tural” (NILSSON, 2003, p. 31) se espera também do professor, ndo s
como conhecedor e transmissor de teoria acerca do assunto no qual é
especialista, mas como ele préprio um ser interculturalmente compe-
tente, para lidar com as situacdes adjacentes a esse ambiente.

Com relacéo ao professor ideal, Sanderson (2011)'° se pro-
pde a “fornecer um caminho a seguir para desvelar a nocao de um
professor “ideal” e auténtico para o ensino superior contemporaneo,
que apoie a contemplagéo do desenvolvimento de perspectivas in-
ternacionais e interculturais no ensino” (SANDERSON, 2011, p. 661,
destaque do autor).

10 Tal proposicao aparece em seu artigo intitulado Internationalisation and Teaching in Higher
Education (Internacionalizacéo e Ensino na Educagao Superior).
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Em vista disso, o estudo ora apresentado se propos a investi-
gar a visao do professor sobre as abordagens de ensino e a atuagao
docente no contexto da loC. Os dados utilizados neste capitulo séo
frutos da pesquisa de doutoramento de uma das autoras, Margarete
Belli. A metodologia empregada foi a Grounded Theory (GT) Constru-
tivista, proposta por Charmaz (2008), que € o método utilizado para
gerar teorias, bem como o produto final de sua aplicagdo, uma vez
que “o termo se refere a ambos, o produto da pesquisa e o método
analitico de produzi-lo” (p. 397).

Sob esta perspectiva, na secao 1 apresentamos a contextuali-
zagao tedrica sobre o curriculo e a 10C; na secéo 2 expomos a GT, na
secao 3 discutimos a acao docente na loC; e, por fim, trazemos as
consideracoes finais.

O CURRICULO E A 1OC

A formalizacao das agdes educacionais de uma instituicao de
ensino se da no seu curriculo, que é, de acordo com Silva (2010), o
documento de identidade da escola. Além disso, o curriculo também &
“lugar, espaco, territério. O curriculo é relagado de poder. O curriculo é
trajetéria, viagem, percurso” (SILVA, 2010, p. 150).

Para Giroux, “um curriculo nao pode negar as possibilidades de
acéo e de participacao dos atores escolares, mas é necessario reco-
nhecer o caréter histérico das agdes humanas e sociais” (AUGUST],
2017, p. 261), uma vez que € no curriculo eficiente e burocratico que a
ideologia dominante se concentra e se reproduz. Segundo Giroux, as
teorias tradicionais do curriculo sdo espacos ideolégicos muitas vezes
configurados como espacos de reproducao de desigualdades sociais.
E no curriculo, segundo Giroux, que reside a possibilidade de critica a
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crencas dominantes. Na visao de Augusti (2017), “a reprodugéao coloca
as culturas dominadas em detrimento a dominante” (p. 262).

Segundo Silva (2010), o “curriculo envolve a construcao de
significados e valores culturais [...], bem como um local onde ativa-
mente, se produzem e se criam significados sociais”. (p. 55); ainda,
o curriculo “envolve diretamente os professores em um processo de
discussao e de participagao” (AUGUSTI, 2017, p. 262). Em vista dis-
SO, para que se consiga uma confrontacao com as formas dominan-
tes de curriculo, Giroux sugere valer-se de formas pedagdégicas de
natureza emancipadora, e a internacionalizag&o do curriculo pode ser
concebida como uma atualizacdo do curriculo tradicional.

Assim, um curriculo que obijetiva formar um sujeito ético e autd-
nomo é aquele que prevé, na sua pratica, o desenvolvimento da cons-
ciéncia de seus alunos. E pelo curriculo que a formacéo e a manu-
tencao de uma consciéncia favoravel a diversidade e ao respeito a si
mesmo e ao Outro se dao (BELLI et al., 2018, p. 49).

O foco do processo de internacionalizagao de uma IES tem
como ponto de partida e elemento propulsor o curriculo (LUNA, 2016);
é nele que se reconhecem as marcas de internacionalizagéo e se loca-
lizam as perspectivas globais, a comunicacao intercultural e cidadania
socialmente responsavel (CLIFFORD, 2013), que se pretende que os
alunos vivenciem e desenvolvam.

Na viséo da loC, é pelo curriculo que a ética deve ser trabalhada
em sala de aula na busca pela formacao de cidadaos globais que se-
jam sujeitos éticos, socialmente responsaveis e civicamente engajados
(SCOTT, 2000) e nao apenas ter a visdo do curriculo como uma lista
de tépicos a serem estudados (LEASK, 2015). E preciso haver uma
familiaridade entre os saberes curriculares e as experiéncias sociais
dos alunos, uma vez que ensinar nao é transferir e transmitir conheci-
mento, mas, sim, criar possibilidades para construgao de conhecimen-
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tos (FREIRE, 2015); ou seja, o curriculo deve também formar o sujeito
cidadéo ético (BELLI et al., 2018).

Em suma, é no curriculo que as marcas da internacionalizagcao
das |IES sao percebidas e registradas, formalmente ou néo, de forma
manifesta ou oculta, e onde esse “protagonismo” pressiona em dire-
cao as acdes que a materializam. Exemplo disto é quando docentes
do ensino superior se inquietam na busca de caminhos para tornar seu
plano de ensino internacionalizado e sua prética, internacionalizante.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada neste estudo, a Grounded Theory'' (GT),
¢ uma forma indutiva — e também abdutiva (CHARMAZ, 2006) de cons-
truir uma teoria assentada nos dados, por meio da analise qualitativa
destes e que “objetiva gerar construtos tedricos que explicam acéo no
contexto social sob estudo” (CASSIANI; CALIRI; PELA, 1996, p. 80). Ou
seja, “ateoria emerge dos dados e deve ser coerente com a realidade
da area substantiva especificada para o estudo” (BANDEIRA-DE-MEL-
LO; CUNHA, 2004, p. 160).

A GT se caracteriza por ser uma metodologia que possibilita
a criacdo de uma teoria substantiva baseada em dados e que tem
como objeto um grupo ou situacao especifica, ndo visando generalizar
além de sua area substantiva. Pontua-se que este estudo adotou a GT
Construtivista de Charmaz (2008). A linha construtivista prevé, entre
outras coisas, que “o conhecimento é fruto de uma coconstrugéo entre
pesquisador e sujeitos” (TAROZZI, 2011, p. 52), colocando, assim, a
dimensao do significado no centro da busca.

" Optamos em manter o termo original em inglés; em portugués é referenciada como Teoria
Fundamentada.
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A coleta dos dados, na GT, se dé a partir de entrevistas com
as pessoas envolvidas no evento social que esta sendo pesquisado.
No caso deste estudo, os sujeitos sao dois professores e duas pro-
fessoras de graduagéo que trabalham em uma IES catarinense ha
mais de oito anos, que estao diretamente envolvidos no processo
ensino/aprendizagem, e, também, na loC. Ea partir de sua percep-
céao sobre o evento social pesquisado, a loC, que se pretende com-
preender a atuagao do professor. Os docentes, que sao professores
de disciplinas diversas, das areas de humanas e exatas, foram en-
trevistados com o objetivo de criar uma teoria substantiva sobre a
atuagao do professor na loC.

Os entrevistados assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e sao aqui referenciados com S1, S2, S3 e S4.

ATUACAO DOCENTE NA 10C

Os dados do estudo realizado, para a investigacao da atuagao
docente na loC, apresentaram trés dimensodes. A primeira delas diz
respeito a utilizacdo de estratégias de ensino e abordagens de 10C;
a segunda apresenta o que expressam os professores sobre a loC; e
a terceira é a reflexdo dos professores sobre mobilidade académica.
Essas dimensdes sdo detalhadas a seguir.

UTILIZANDO ESTRATEGIAS DE
ENSINO E ABORDAGENS DE I0C

Iniciamos com a constatagao de que antes de serem professo-
res da loC, estes se identificam, primeiramente, com a atuacéo do pro-
fessor. Tal fato ficou evidente quando os entrevistados falaram sobre
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a sua concepcao de uma boa aula. Para eles, uma boa aula envolve
a participacéo dos alunos, o planejamento, a sedugéo para o conteu-
do, bem como a importancia para a formagao profissional dos alunos,
como evidenciado por S1: para mim, aula boa é aquela que vocé traz o
aluno para participar da aula. Entao, eu tenho que mostrar para o aluno
que aquela matéria... é muito importante para ele...eu sempre estimulo
a participacéo.... seria vocé seduzi-los para o contetido (S1).

Percebe-se que, ndo s6 os aspectos didatico-pedagdgicos tra-
dicionais fazem parte do cotidiano dos professores, mas também, a
importancia da participacéo e autonomia dos alunos na construcao
dos conceitos. Percebe-se aqui o novo paradigma educacional, ou,
como coloca Moraes (2007), um “paradigma educacional emergen-
te”, que tem uma visao do aluno em sua totalidade e para quem o
foco da educacao se direciona, diferentemente do paradigma tradi-
cional no qual o foco era ensinar. Dito de outra forma, direcionam-se
as acOes docentes, primordialmente, ndo para o ensino, mas para
o aprender, para o aprendente, que é “um ser original, singular, di-
ferente e Unico. E um ser de relacdes, contextualizado, alguém que
estd no mundo e com o mundo, cuja realidade Ihe seréa revelada me-
diante sua construcao ativa.” (MORAES, 2007, p. 138). A atuacao do
professor se faz conjuntamente com os alunos para a construgao da
realidade, trazendo o aluno a participar da aula, usando como uma
das estratégias a seducéo para o conteldo apresentado com vistas a
chamar a atengao para a carreira para a qual se preparam para exer-
cer, colocando a énfase, assim, “na aprendizagem e n&o no ensino,
na construcao e ndo na instrugao” (MORAES, 2007, p. 139).

Emergiu dos dados igualmente que a atuacao do professor se
faz conjuntamente com os alunos e com esses também se constroi
ativamente a realidade ao assumir que o professor nao sabe tudo € a
aula é fruto de atuacdo compartilhada entre professor e alunos, confor-
me manifesta S2: Entédo eu ndo posso ter a postura de que eu detenho
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0 conhecimento...Entdo tem algumas coisas, assim, que sou eu que
detenho, mas outras s&o eles[alunos], ta? (S2).

O docente atua também como mediador e intérprete (MEL-
LOWKI; GAUTHIER, 2004), quando amarra os conceitos criados e
aprendidos pelos alunos, apara arestas, quando os alunos tém auto-
nomia para suas préprias descobertas e o papel do professor é me-
diar estas descobertas, como refere S2: ...0 mais importante de tudo
é 0S nossos alunos terem a autonomia, eles tém que ser educados
para isso...eles precisam fazer as descobertas deles... mas a medida
que a coisa vai acontecendo, tu vais amarrando 0s conceitos, tu vai
conduzindo a aula (S2).

Quanto as estratégias de ensino que contemplam as aborda-
gens de loC, os professores utilizam as abordagens de acréscimo e
de infuséo, deixando de lado a transformagéao. A abordagem de acrés-
cimo consiste em adicionar as atividades curriculares uma leitura ou
atividade sobre uma questao intercultural ou internacional, ou convidar
um visitante para dar uma palestra ou promover uma discussao sobre
assuntos internacionais ou interculturais. E considerada a mais facil
pela maioria dos professores. A de infusao requer a insergao de “co-
nhecimentos, atitudes e habilidades interculturais” (BOND, 2003, p. 9).
Apesar de requerer mais preparacao por parte dos professores, pode
gerar muito mais recompensas. Alguns exemplos sdo a selecao de
leituras e materiais para o curso que reflitam diversos pontos de vista,
e a integracao de experiéncias dos alunos para o curso como um meio
de enriquecer a aprendizagem. Com relacéo a abordagem de transfor-
macgao, esta “requer uma mudanga na forma como nés entendemos o
mundo” (BOND, 2003, p. 9-10) e tem como foco possibilitar ao aluno a
movimentac&o entre duas ou mais visbes de mundo. Esta condiciona-
da a uma mudanca abrangente, de todo o curso e do curriculo.

Além das abordagens de acréscimo e de infuséo, percebeu-se
que os professores entrevistados utilizam também varias estratégias
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de loC sugeridas pelo Guia de Boas Praticas para a Internacionaliza-
¢ao do Curriculo da Griffith University (GIHE, 2011)'2, e o fazem sem
saber da existéncia deste guia, que se constitui de um documento com
orientagbes de estratégias para internacionalizar o curriculo, e a sua
versao integral contém 31 exemplos praticos listados.

A |ES pesquisada oferece o Mddulo Internacional com disci-
plinas em lingua estrangeira'® que podem ser frequentadas tanto por
alunos brasileiros, quanto por estrangeiros. Dependendo de como sao
conduzidas as aulas, a lingua estrangeira pode ser apenas a lingua
de instrucéo, ou seja, a lingua utilizada para a comunicagéo em sala
de aula e ndo caracterizar, necessariamente, a loC. S3 relatou que se
preparava para lecionar uma disciplina no Médulo Internacional e ex-
pressou o seguinte: ...eu vou...comegar a lecionar no moédulo interna-
cional,... eu estou na fase de definir a ementa, definir plano de ensino,
eu realmente me pergunto. quem serao os alunos? Serdao alunos brasi-
leiros..? Virdo alunos estrangeiros?...Qual é a vivéncia deles? Qual é a
histdria? (S3). Percebe-se, nesta fala, a preocupagéo do professor com
as questdes interculturais de seus alunos em potencial ao preparar a
ementa pensando em alunos brasileiros e estrangeiros e suas vivén-
cias, suas histoérias, suas culturas, fazendo uso, assim, da abordagem
de infusdo que é aquela que prevé “repensar os objetivos do curso
para incluir questdes e abordagens interculturais” (BOND, 2003, p. 9).

Outro exemplo de abordagem de 10C é percebido nesta citagao
considerando que o Mddulo Internacional da IES em questao utiliza
inglés e/ou espanhol como lingua de instrucéo, ou seja, estimula o
aprendizado de uma lingua estrangeira, uma vez que para participar
das aulas os alunos necessitam ter fluéncia nestes idiomas. Torna-se,
assim, um critério tanto para poder participar ativamente da disciplina,

2 Strategies to Internationalise the Curriculum at the Course Level. Disponivel em: <https://
intranet.secure.griffith.edu.au/ _data/assets/pdf file/0017/34532/Strategies-to-Internatio-
nalise-the-Curriculum-at-the-Course-Level.pdf>. Acesso em 20 jan. 2021.

3 As disciplinas s&o ministradas em inglés ou espanhol.
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e como o GIHE (2011) sugere “incluir médulos tais como comunica-
¢ao intercultural ou linguistica” com o intuito de “incentivar os alunos a
aprender uma segunda lingua ou a concluir um curso de comunicagao
intercultural”, como exemplo para a IoC, como possibilitador da comu-
nicacgéao entre pessoas de nacionalidades e culturas diferentes. Além
disso, o Médulo Internacional favorece a comunicagéao intercultural en-
tre os participantes desse grupo.

Percebe-se a utilizacdo da abordagem de acréscimo, ou seja,
aquela que adiciona uma questao internacional ao curriculo existente,
quando S4 menciona:

Em uma disciplina como [tal], por exemplo, eu posso adaptar e
trazer dados, conceitos e outras caracteristicas ndo necessaria-
mente nacionais, e sim de uma perspectiva mais internacional.
Mesmo em uma aula somente para alunos brasileiros, ja é uma
situacdo que ocorre até por orientagcdo da nossa coordenagao,
pelo menos no N0SSo curso, que acontega nos planos de ensino
a insergdo de caracteristicas de internacionalizagdo que incluem
bibliografia, artigos, livros, ndo necessariamente em inglés. (S4)

E nas unidades ao abordar o contetido nés fazemos justamente
esta conversa com outras nagdes, muitas vezes, entado como é
no caso de tal item produzido nos Estados Unidos? (S4)

Na fala de S4 ha exemplos claros de que séo utilizadas aborda-
gens de loC, ao mencionar dados e caracteristicas de uma perspectiva
mais internacional e a insergao de bibliografia em lingua estrangeira,
bem como a conversa e interagdo com outras nacdes, no caso, em
relacédo a um produto manufaturado nos Estados Unidos.

Percebe-se, também, nas palavras de S4, exemplos de inter-
nacionalizagado mencionados no GIHE (2011), ou seja, a abordagem
de acréscimo, na primeira citagdo e a comparacéo entre o pais de
origem e um estrangeiro, na segunda. E verdade que o fato de ser um
material em lingua estrangeira, que certamente € de outro pais que
nao o Brasil, configura abordagem de infus&o, contudo ao mencionar
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gue adiciona uma questéo internacional ao curriculo existente, aponta
para a do acréscimo. Além disso, o GIHE sugere reviséo de literatura
internacional que inclui artigos e revistas internacionais, bem como a
comparacéo de um assunto, no caso um produto, entre o pals de ori-
gem e um ou mais paises estrangeiros.

A comparagao entre o Brasil e outros paises € uma abordagem
referenciada na loC. Nas evidéncias empiricas a seguir, apresentadas
por S4 e S1, esta caracteristica é explorada:

...n0s fazemos justamente esta conversa com outras nagoes,
muitas vezes, entdo como é no caso da [disciplina] como é pro-
duzido nos Estados Unidos? Eles usam mais o que, que tipo
de material eles utilizam nos produtos? Entdo, vamos la para a
Inglaterra, 0 que acontecia na Inglaterra? Entéo, a gente resgata
toda essa questao, mesmo se tratando de um curso de [tal], a
gente faz toda essa questao Global, ...(S4)

...na [disciplina] nem tanto, mas na [disciplina]é direto. E direto,
porque dal vocé tem empresas internacionais como o Google,
Facebook ou IBM que trabalham, que usam isso nos produ-
tos... as técnicas que nds usamos aqui s&o usadas no mundo
inteiro (S1)

Percebe-se, a partir das citacdes de S4 e S1, que marcam
comparagbes entre o Brasil e outros paises e que busca a participa-
cao dos alunos nessa conversa com outras nacoes (S4), exemplos de
abordagens de loC, mesmo que nem sempre 0s professores tinham
nocao de que estavam expressando-as, de que estao utilizando-as.
Ao assim agirem, sinalizam estarem atuando no processo de 10C.
Por outro lado, o fato de os termos internacional, exterior e “la fora”
estarem contidos num especifico grupo de paises traz um alerta para
a forma como os professores veem o mundo e o seu pals no mundo,
e todas as implicagdes que este fato traz. Acreditamos que, conforme
pontua Dominguez, apesar de:
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“todas as suas “inovagbes”, e pela ansia de explicar a diversi-
ficagdo no mundo, a formagao de professores continua sen-
do um empreendimento profundamente colonial.... Em todo o
mundo, é um processo empreendido por instituicdes predomi-
nantemente Brancas, preparando predominantemente novos
educadores Brancos, embora mergulhada em discursos de
diversidade e multiculturalismo, ainda presumindo a centralida-
de do pensamento e da ideologia eurocéntrica (DOMINGUEZ,
2019, p. 47, grifos do autor).

Ainda assim, os professores demonstram estar engajados no
processo de loC, mesmo que na sua etapa inicial. E ndo sé utilizam
abordagens que remetem a esta, como falam sobre a loC, conforme
demonstrado na secao a seguir.

FALANDO SOBRE I0C

Com relacéo a segunda dimensé&o depreendida dos dados, ou
seja, 0 que expressam os professores sobre a loC, de forma direta ou
indireta, e que converge ou diverge da literatura existente sobre 1oC, S4
ao falar de sua pratica relacionada a internacionalizacédo do curriculo, a
forma como transita, em sua disciplina, pelo mundo, comenta:

N&o necessariamente abordar o contetido em outra lingua, eu
p0osso dar uma aula de portugués, trazendo perspectivas inter-
nacionais. Agora, internacional no sentido de internacionalizar
o curriculo néo é necessariamente colocar um artigo de inglés
no plano de ensino. Entdo assim, o processo de internaciona-
lizagéo ele é um pouco mais complexo, entdo, justamente...
vocé no plano de ensino... prever situagoes as quais o aluno
vai estar exposto e ele sair da disciplina com uma perspectiva
internacional (S4).

As caracteristicas expressas pelo professor compdem a loC
que, conforme ja identificado por Leask (2015), incorpora dimensoes
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internacionais, interculturais e/ou globais no contetdo do curriculo, e
também nos resultados de aprendizagem, nas atividades de avaliagéo,
e nos metodos de ensino. Além disso, S4 faz uso da abordagem de
infusdo: (1) ao pensar no plano de ensino de forma a preparar o aluno
para que ele saia da disciplina com uma perspectiva internacional; (2)
ao comentar que internacionalizar o curriculo ndo é sé colocar um arti-
go em inglés no plano de ensino; e (3) entender que o processo de loC
& mais complexo. Ou seja, S4 expressa ter conhecimento sobre loC.

No entanto, S1, ao falar sobre seu entendimento em relagéo a
loC, apresenta uma visdo que diverge das teorias existentes quanto a
definicdo de 10C: ...eu imagino que seja em nivel de ementa, contetido
basico assim que tem que ser trabalhados para cada disciplina, coi-
sa assim no mundo inteiro...nomenclatura padrao para 0 mundo inteiro
de contetidos, alguma coisa assim? (S1). Concordamos com Leask
(2015) quando a autora defende que a ideia expressa de um curriculo
comum no mundo inteiro € um dos equivocos recorrentes quanto ao
(des)entendimento da loC. Pondera a autora que “um curriculo interna-
cionalizado ndo é um tipo de curriculo globalizado, genérico, que seja
o0 mesmo em todo lugar e que possa ser ensinado em qualquer lugar
para qualquer pessoa” (LEASK, 2015, p. 12). Igualmente para nés, o
termo internacionalizar pressupde perspectivas internacionais (lem-
brando que o termo internacional abrange dois ou mais paises) que
um curriculo comum global dificilmente conseguiria obter. Pelo contra-
rio, traria as perspectivas do poder hegeménico, ou seja, como marca
Leask (2015, p.12): “privilegia e fortalece os conhecimentos e grupos
que ja sdo dominantes”. N&o ¢ esta a ideia que subjaz a loC; nesta
sociedade global cada vez mais conectada e que muda velozmente, o
que se espera de um curriculo € que este “facilite o desenvolvimento
em todos os estudantes de habilidades, conhecimentos e atitudes que
ird equipa-los, como graduados, profissionais e cidaddos do mundo
para viver e trabalhar efetivamente” (LEASK, 2015, p. 12), nesta aldeia
global. Ainda, € interessante perceber, contudo, que S1 na entrevista
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fez uso das abordagens de loC e que compartilhou, varias vezes, dos
objetivos da loC, mesmo sem saber.

No excerto a seguir, S3 demonstra ter conhecimento da loC e
que tem estudado a respeito, como expressa na passagem:

...mas eu sempre estimulo eles a pensarem nisso [comparar O
Brasil com outros paises em relagéo a disciplina lecionadaj, até
porque a gente percebe que sS40 poucos ... 0S que fazem essa
mobilidade de viajar para fora...Entao com o estudo da interna-
cionalizagdo que a gente vem fazendo e com a internacionaliza-
cdo de curriculo, ja tento incluir ... essa perspectiva dentro das
minhas atividades em sala de aula ndo é? Entdo por meio das
leituras que a gente faz. (S3)

Diferente de entender que a matematica, por exemplo, é inter-
nacional, pois todas as escolas no mundo ensinam esta disciplina, &
comparar as formas de entender e praticar a matematica em diferen-
tes palses, o que remete a loC. Assim, ndo s6 o professor menciona a
expresséo internacionalizagdo de curriculo, como da exemplo de sua
prética ao estimular os alunos a fazerem a comparacéo do seu pais de
origem com outros paises quanto ao conteldo apresentado em aula.
O GIHE (2011) sugere como um exemplo pratico de loC solicitar aos
alunos que discutam sobre o desenvolvimento de questdes/problemas
no pais de origem e em outro pais ou analisar tendéncias internacionais.

Outro exemplo de 1oC que emergiu na fala de S3 é o da in-
ternacionalizagédo em casa (leC) ou doméstica'®, e que, na analise
de Leask (2015), é muito similar a loC. Mesmo sem utilizar o termo,
0 entrevistado, ao falar do pequeno nimero de estudantes que tem
oportunidade de fazer mobilidade académica, de viajar para o exte-
rior, e pensar numa alternativa para esta situagao de forma a alcancar
todos os alunos, que seria trazer perspectivas internacionais para a
sala de aula, esta falando de IoC. Ou seja, as experiéncias interna-

™ Referido como Internationalization at home (laH) na literatura internacional.
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cionais também podem se dar pela leC, uma vez que esta promo-
ve o0 desenvolvimento da competéncia intercultural dos alunos, sem
que esses necessitem sair de sua propria cidade com propoésitos
educacionais (CROWTHER et al., 2001), e com a “integragéo inten-
cional das dimensbes internacional e intercultural no curriculo formal
e informal para todos os estudantes em ambientes domésticos de
aprendizagem” (BEELEN; JONES, 2015, p.59).

Muitas vezes, na opiniao de Beelen (2013), o conceito de leC
nao é compreendido corretamente e é interpretado como instrugao de
aulas em inglés, ou em outra lingua estrangeira. O processo de leC
deve ser contextualizado por meio de programas individuais com o in-
tuito de empreender uma perspectiva internacional ao curriculo da IES.

REFLETINDO SOBRE MOBILIDADE ACADEMICA

Consideramos a mobilidade académica como uma dimenséo,
mesmo nao estando diretamente relacionada a atuacéo docente, uma
vez que os professores se referiram a ela de forma sistematica e com
significado compartilhado.

A mobilidade académica, que conforme Rudzki (1998), é uma
politica que se refere de forma explicita a internacionalizacéo, é a
principal caracteristica visivel do processo de internacionalizagéo da
educacao (KNIGHT, 2010). Contudo, Leask (2015) alerta para o risco
de se pensar em internacionalizacao da educacao como se tratando
exclusivamente de mobilidade académica. Leask defende, ainda, que
esta é uma atividade que pode ser transformadora para os estudantes
que a praticam, mas que a porcentagem de alunos que tem condicoes
de fazé-lo é muito reduzida. Para Baranzeli, Morosini e Woicolesco
(2020, p. 257) a mobilidade académica é uma “estratégia inerente aos
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processos de internacionalizacéo”; porém, nao alcanca grande parte
da populacédo universitaria. Ainda assim, os professores S2, S3 e 54
elencaram os beneficios desta atividade.

...a [nome aluna] foi minha bolsista depois que veio do inter-
cambio ...ela realmente conseguiu desenvolver uma pesquisa
sozinha e com muito rigor metodolégico. E isso eu atribuo a dois
fatores, primeiro pelo dominio que ela tem no inglés e do espa-
nhol, porque ela conseguiu ir atras de fontes e ler essas refe-
réncias nessas linguas. E segundo, também, porque o exercicio
intelectual que uma pessoa tem que fazer para sobreviver la fora
é muito grande. (S2)

Entédo quando eu penso em internacional é isso, € a questao
de mobilidade...ele pode futuramente vir a trabalhar ndo é, com
negociagées internacionais, entéo ele tem que ter essa nogéo
da globalizacdo. (S3)

... alunos que fizeram intercdmbio, eles voltam com uma visao de
estudo completamente transformada. (S4)

Importante pontuar que os programas de mobilidade se des-
tacam como um dos campos mais férteis para a cooperagao acadé-
mica internacional (ALTBACH, 2005; DE WIT, 2010; KNIGHT, 2014), e
possibilitam o deslocamento de milhares de estudantes a cada ano
(STALLIVIERI, 2009). Ainda, estes programas favorecem aos seus par-
ticipantes a possibilidade de formar uma consciéncia mais abrangente
do mundo, bem como se preparar para viver em um mundo interde-
pendente, de acordo com a UNESCO (1998) na Conferéncia Mundial
sobre Ensino Superior, realizada em Paris em 1998, na qual se discuti-
ram tendéncias da educacéo superior para o século XXI.

Todos os professores apontaram as vantagens da mobilidade
estudantil; porém, de Wit (2010) menciona uma das desvantagens
dessa atividade, a chamada brain drain, que significa a evasao de cé-
rebros, ou seja, a emigracao de pessoas altamente treinadas ou inte-
ligentes de um determinado pals, de onde safram para irem estudar e
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se preparar profissionalmente em outra nagdo. Acabam, os mais inte-
ligentes e treinados, sendo convidados a ficar e trabalhar neste pais,
configurando uma evaséo de cérebros (brain drain).

CONSIDERACOES FINAIS

A elaboragao conceitual que estrutura a teoria substantiva cons-
truida, atendeu aos parédmetros da Grounded Theory Construtivista,
e revelou uma dimensdo a ser considerada quando se langa o olhar
para este profissional inserido no contexto da internacionalizacdo do
curriculo, e que esta relacionada com a atuacéo docente na loC, ou
seja, diz respeito a sua pratica, a atuacdo docente em si, que, por sua
vez, foi dividida em trés categorias. Esse procedimento metodolégico
levou a seguinte teoria substantiva: Quanto a sua atuagéo, é professor,
antes de ser docente na loC e utiliza abordagens de loC, mesmo sem
saber; fala sobre internacionalizacéo do curriculo, as vezes de forma
divergente a teoria existente; e valoriza a mobilidade estudantil.

Os professores estao engajados no processo de 10C, conforme
emergiu dos dados, nao s6 pelo fato de terem conhecimento sobre,
mas, e principalmente, pela sua atuagéo quanto ao uso das abordagens
de loC. Ao utilizar as abordagens de acréscimo e de infusdo, bem como
exemplos do GIHE (2011), os professores demonstraram estar inseridos
neste processo, que, também, ainda nao atingiu sua maturidade.

Além disso, ao contextualizar a loC e conhecer, categorizar e
apresentar a visdo dos professores sobre sua préatica docente, nos foi
possivel compreender a atuagéo do professor na loC. E a importancia
desta compreenséo esta no cerne do planejamento da formacéo conti-
nuada dos professores, administradores e todas as pessoas envolvidas
com o movimento e materializagdo da loC, ndo sé no ensino superior
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como também no ensino médio e basico, uma vez que permite tracar es-
tratégias para alargar os horizontes da internacionalizagéo do curriculo
e para a capacitacdo dos recursos humanos para tal empreendimento.

Por fim, mas ndo menos importante, ao teorizar sobre a interna-
cionalizacéo do curriculo, bem como trazer exemplos préaticos de sua
materializagao, este estudo proporciona referéncias que podem servir
de parametro para a consolidagao da loC nas instituicoes de ensino.
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Este capitulo pretende discutir sobre o processo de formacéo
de uma professora de lingua(s) na sua relagdo com a(s) politica(s)
linguistica(s) (RAJAGOPALAN, 2014), considerando - mais especifi-
camente - o0 ambito do Mestrado Profissional em Ensino de Linguas
(MPEL) da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA). Ao discu-
tirmos acerca do professor de linguas e sua formagéao critica nes-
se contexto, consideramos que o aluno-professor, ao longo do seu
processo formativo, constitui-se como “professor-pesquisador” (FA-
GUNDES, 2016). Quando tratamos desse processo, destacamos que
o mestrado profissional tem entre seus objetivos principais “estimular
praticas inovadoras e o desenvolvimento de produto pedagoégico por
meio do aprofundamento de estudos tedricos e reflexdo sobre pro-
cessos de ensino e aprendizagem” (UNIPAMPA, 2018, p.1).

Desse modo, considera-se que, ao refletir criticamente sobre
a(s) lingua(s) que ensina e questionar as suas praticas pedagdgicas,
essa docente percebe-se diante dos efeitos de determinada(s) po-
Iitica(s) linguistica(s), isto é, frente a desdobramentos de decisdes
tomadas em outras instancias que impactam a realidade linguistica e
o ensino da(s) lingua(s) no contexto educacional em que atua. Nesse
processo de formacao, ao constituir-se como professora-pesquisa-
dora (FAGUNDES, 2016) e posicionar-se politicamente, a docente
reelabora sua problematica de pesquisa, orientada para o ensino de
espanhol, fundamentando-a nos preceitos da Educacgédo Linguistica
(BAGNO E RANGEL, 2005).

Assim, no papel de professoras formadoras, realizamos uma
pesquisa intervencionista (DAMIANI, et al, 2013) para mobilizar cri-
ticamente o olhar plurilingue na formacéo para o ensino de linguas
adicionais. A analise apresentada volta-se para o processo de ree-
laboragao da problematica da pesquisa, a0 mesmo tempo em que
procura evidenciar o envolvimento da professora-pesquisadora na po-
litica linguistica ao assumir uma perspectiva plurilingue no ensino da
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lingua espanhola. Espera-se, assim, explicitar estratégias para intervir
em processos formativos possiveis em mestrados profissionais na
area de ensino de linguas e suas implicacdes na construcdo de uma
sociedade mais plural.

Na sequéncia, apresentamos o referencial tedrico que funda-
menta nossa pesquisa intervencionista, no qual tratamos de politicas
linguisticas e educacéao linguistica, tecendo relagbes com a formagao
docente. Na secdo seguinte, trazemos a metodologia da pesquisa,
que, além de apresentar o contexto de investigagcao, descreve o modo
como os dados foram gerados e analisados. Apos, elaboramos uma
secéo para a andlise de dados e, por fim, as conclusoes.

POLITICAS LINGUISTICAS
E FORMAGAO DOCENTE

Antes de definir a nocéo de “politica linguistica” aqui tomada,
¢é importante pontuar que consideramos a relagéo entre formagéao do-
cente e politica linguistica um ponto fundamental. Partimos do pres-
suposto que o contato com estudos sobre politicas linguisticas e um
olhar para os efeitos de tais politicas contribuem para (re)orientar a
reflexdo empreendida, no caso de nossa pesquisa, pela aluna-profes-
sora sobre sua propria trajetéria como docente, bem como sobre suas
praticas de ensino e aprendizagem como professora de lingua espa-
nhola no Ensino Fundamental.

Entre as inUmeras acepcdes do termo “politica linguistica” que
mais recentemente sdo mobilizadas em textos que abordam o tema a
partir de diferentes perspectivas, partimos da seguinte definicao (RA-
JAGOPALAN, 2014, p.73):
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A politica linguistica concerne uma série de atividades relativas
a politica, ao planejamento, a planificagéo, a protecéo, a ma-
nutencéo, ao cultivo e, como nao podia deixar de ser de outra
forma, ao ensino das lingua(s) que faz(em) parte do patriménio
linguistico de um pais, de um estado, enfim, de um povo. Ela
envolve a tomada de decisbes e a implementagéo de agdes
concretas que tém consequéncias duradouras e, com frequén-
cia, balizam e determinam o rumo a ser tomado nos préximos
anos ou décadas - ou até mesmo para periodos ainda maiores
(RAJAGOPALAN, 2013a, 2013b, 2013c).

Para esta investigagdo, centramo-nos no impacto das ativida-
des que concernem ao ensino das linguas, ou seja, aquelas que,
em um dado contexto e um determinado momento, delimitam as es-
colhas de que linguas podem ou devem ser ensinadas ou que re-
cursos linguisticos sao disponibilizados como objeto de estudo, por
exemplo. Segundo Garcez e Schulz (2016, p.10), decisdes desse tipo
foram nomeadas por Cooper como politicas de aquisicéo e afetam,
notadamente, instituicoes escolares.

As politicas linguisticas sdo decisdes que incidem sobre “as lin-
guas, seus usos e seus usuarios” (GARCEZ E SCHULZ, 2016, p.12).
Muitas vezes, tais decisdes tém repercussao no ambito educacional e
sao tomadas a partir de esferas oficiais ‘macro’, eventualmente, desco-
ladas da realidade ‘micro’ das instituicdes diretamente afetadas, como
as escolares. Como exemplo dessas politicas linguisticas educacio-
nais - relativas ao ensino de lingua estrangeira' no Brasil - podemos
citar algumas tomadas pelo Estado, como alei 11.161, promulgada em
2005, que instituia a oferta obrigatéria do ensino de lingua espanhola
no ensino médio, com matricula facultativa para o aluno; a lei 13.415,
de 2017, que estabelece a obrigatoriedade do estudo da lingua inglesa

s Mantivemos a nomenclatura de lingua estrangeira conforme os documentos citados, po-
rém adotamos, em nossa pesquisa, o conceito de linguas adicionais, “(...) Uteis e neces-
sérias entre nds, ndo necessariamente estrangeiras. Assim, falar de uma lingua adicional
em vez de lingua estrangeira enfatiza o convite para que os educandos (e os educadores)
usem essas formas de expressao para participar na sua prépria sociedade” (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2009, p.128).
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nos curriculos do ensino médio (revogando a lei anterior), bem como
no curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano (alterando
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, de 1996); e, mais
recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que prevé
como obrigatoério exclusivamente o ensino do inglés, inserindo-o com
status de “lingua franca” nas areas de “Linguagens” e “Linguagens e
suas tecnologias” nas etapas do ensino fundamental e médio, respec-
tivamente (BRASIL, 2018, p.241; Ibid., p.484).

Alternativamente, no campo dos estudos da linguagem, o termo
“Politicas Linguisticas” (ou “politica linguistica”) pode se referir a disci-
plina surgida na segunda metade do século XX (OLIVEIRA, 2007; GAR-
CEZ E SCHULZ, 2016), designando a area de pesquisa que tem como
objeto “as agdes de politicas linguisticas” (GARCEZ E SCHULZ, 2016,
p.5), como também pode apontar para as proprias agoes (cotidianas
ou n&o) como politicas linguisticas, isto é, compreender as proprias
préaticas linguisticas e crengas a ela associadas como politicas linguis-
ticas (SPOLSKY, 2016).

Outro aspecto a ser destacado quando tratamos de politicas
linguisticas educacionais é a atuacéo do professor de linguas e sua
contribuigao para colocar em funcionamento (ou néo) tais politicas,
ou seja, seu papel como agente em um dado “contexto de pratica”
(PASSONI E LUZ, 2016, p.223). Para além de um mero ‘executor’,
o docente de uma lingua adicional em uma instituicao escolar, por
exemplo, interpreta e reformula politicas linguisticas no seu dia a dia
em sala de aula, movimentos que se refletem na aprendizagem dos
alunos. A esse respeito, Sarmento (2016) analisa o Programa Na-
cional de Livro Didatico de Lingua Estrangeira Moderna (PNLD-LEM)
considerando-o uma politica educacional linguistica e destaca a im-
portancia dos gestores e professores na selecao dos livros didaticos,
pois “Sao os professores, nas suas praticas cotidianas, que dao vida
ao Programa(...)” (SARMENTO, 2016, p.21).
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Ainda nessa direcao, ao analisar particularidades e necessidades
do ensino de lingua espanhola em um instituto federal e cursos de nivel
médio na Educagéo Profissional e Tecnoldgica (EPT), Caceres e Label-
la-Sénchez (2018) discutem sobre o papel do docente de espanhol no
atendimento as demandas advindas desse contexto e modalidade de
ensino, enfatizando sua relevancia como agente politico-linguistico, pois
a ele compete a tomada de “decisbes metodoldgicas que incluem a
producao e/ou adogdo de materiais didaticos”, entre outras agoes.

Sobre a relagao do professor de linguas com politica linguisti-
ca, Rajagopalan (2014) salienta a relevancia do envolvimento desse
professor na politica linguistica de seu pais. Segundo o autor, inde-
pendentemente do nivel do sistema educacional em que atuam os
docentes de lingua, é necessario que sejam conhecedores de aspec-
tos da politica linguistica vigente, para ndo haver descompasso, em
termos gerais, das orientagdes indicadas nos documentos e diretri-
zes oficiais (RAJAGOPALAN, 2014). Ao mesmo tempo, enfatiza que
iss0 nao implica uma postura submissa por parte do professor, ou
exima-o de se posicionar criticamente, pois, como profissional qua-
lificado, é capaz de “ter suas proprias opinides a respeito de nao sé
como conduzir suas préaticas pedagogicas, mas também como e por
gue ensinar determinadas linguas como parte do curriculo escolar em
detrimento de outras.” (RAJAGOPALAN, 2014, p.74).

Nesse sentido, o envolvimento do professor de linguas ocorre
nao apenas quando contribui para o éxito de uma politica linguistica
tracada em instancias superiores, colaborando para sua implementa-
¢ao em um dado contexto educacional, mas também quando procura
influencia-las, ocupando espago nas instancias de participacéo des-
tinadas para tal. Isso requer considerar o professor de linguas como
alguém que se posiciona politicamente e que percebe a sala de aula
como “um lugar onde, queiramos ou nao, a politica linguistica desa-
brocha de forma sutil ou, as vezes, explicita, muito embora ela também
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seja constantemente negada, ignorada, ou até mesmo repudiada (...)"
(RAJAGOPALAN, 2014, p.81).

Considerando o exposto, a seguir, passamos a discorrer sobre a
educacéo linguistica na formacao de professores de linguas, de modo
a explicitar nossa compreensao de como a politica linguistica pode se
integrar a educacéo linguistica.

EDUCAGAO LINGUISTICA NA FORMAGAO
DE PROFESSORES DE LINGUAS

A educacao linguistica se alicerca em uma perspectiva de en-
sino voltada para o uso da lingua em praticas sociais variadas. Nesse
sentido, ndo é possivel pensar a lingua e seu ensino sem considerar os
tensionamentos politicos constitutivos desse processo, embora nem
sempre as praticas de educacéo linguistica explicitem esses movimen-
tos para o sujeito aprendiz. Contudo, no contexto de formagao docen-
te, & importante refletir sobre os propdésitos da orientagao para ensino
de linguas voltada a educacéo linguistica, uma vez que, para educar
linguisticamente, precisamos mobilizar nossas préprias representa-
¢Oes sobre a lingua e sua aprendizagem de modo consciente, o que
significa perceber os efeitos das politicas linguisticas e educacionais e
do imaginario social que sustentam nossas praticas linguisticas. Para
Bagno e Rangel (2005), educacéo linguistica €

o conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a exis-
téncia de um individuo, Ihe possibilitam adquirir, desenvolver e
ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua materna, de/sobre
outras linguas, sobre a linguagem de um modo mais geral e
sobre todos os demais sistemas semidticos. (...) crengas, Su-
persticoes, representagdes, mitos e preconceitos que circulam
na sociedade em torno da lingua/linguagem e que compdem o
que se poderia chamar de imaginério lingUistico ou, sob outra
otica, de ideologia linguistica (BAGNO; RANGEL, 2005, p. 63).
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Como docentes, seja de lingua adicional ou de lingua materna,
reproduzimos crengas e visdes sobre a linguagem moldadas em ex-
periéncias cotidianas e institucionais. Na formacéao inicial, na universi-
dade, tratamos de modo explicito de concepgdes de linguagem e de
como se integram as metodologias de ensino, porém, muitas vezes,
isto acontece de maneira acritica, ja que nem todas as concepcoes re-
querem ou incentivam um olhar investigativo. Do ponto de vista da edu-
cacao linguistica, construimos tentativas de tornar visiveis as ideologias
gue sustentam nossas representacdes sobre as linguas e sobre como
ensina-las e aprendé-las, em um processo de autoeducacéo linguisti-
ca. Nem tudo seré perceptivel do lugar de onde olharmos para a lingua
em uso, porém, nesse movimento, em que tentamos compreender as
diferengas e tensionamentos no imaginario linguistico, buscamos tam-
bém construir modos de intervir na sala de aula que de fato possam
colaborar para a educagéo linguistica. Em sintese, nos associamos a
compreenséo de que a lingua é dinamica, seu uso é sustentado por
nossas crencgas e ideologias, e, diante dessa perspectiva, ndo é ho-
mogénea e esta impregnada de valores culturais, simbdlicos e sociais.
Assim, compreendemos que, nessa perspectiva, aprender uma lingua
¢ usa-la e refletir sobre seu valor em variados grupos/contextos sociais.

No ensino atual de linguas adicionais, no Brasil, a educacéo
linguistica possibilita um olhar critico, por exemplo, para o apagamento
do espanhol nas politicas educacionais vigentes e orientadoras do en-
sino na educacéo basica (DORNELLES; IRALA, 2021). O apagamento
do espanhol interessa a quem, por qué? Como ser professor de es-
panhol diante dessa realidade que impde o inglés? Podemos nos as-
sociar a movimentos anti-imperialistas anti-anglofonia, ou adotar uma
posicao mais aberta, que compreende que as linguas nao tém dono
(RAJAGOPALAN, 2005), o que é mais compativel com nossa concep-
¢ao de lingua adicional e com nosso projeto de formacéo de professo-
res como agentes de politicas linguisticas plurilingues.
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METODOLOGIA

Desde seu inicioem 2014, o MPEL, ambito no qual se desenvolve
nossa pesquisa, propicia a formagéo de docentes em todo o estado do
Rio Grande do Sul (RS), em uma proposta que busca integrar os cam-
pos das linguas materna, adicionais e literaturas. O Programa é voltado
para “a valorizacao do aluno-professor em atuagao profissional”, que
assume o compromisso de descrever ¢ intervir em sua realidade social
(DORNELLES; IRALA, 2019, p.161). Nesse sentido, o papel desse alu-
no-professor como docente, na relacdo com seu contexto profissional,
amplifica-se quando é incentivado a refletir e identificar determinadas
situagOes-problema em sua realidade escolar para, entao, por meio da
pesquisa, propor estratégias teoricamente fundamentadas para solu-
ciona-las. Tal desenvolvimento ndo se da de forma linear e implica, no
seu decurso, deslocamentos nas concepgdes de ensinar e aprender
linguas, os quais se veem refletidos nas diferentes etapas de elabora-
¢ao de seu projeto de dissertagao e de seu produto pedagogico.

E importante ressaltar que, embora o professor-pesquisador
atue na elaboracao de um produto educacional a fim de ressignificar
suas préaticas pedagodgicas e contribuir para a aprendizagem dos alu-
nos em seu contexto de trabalho, ndo se pode tomar essa relacéo de
modo simplista. H& outros fatores contextuais que seréo essenciais
para determinar a efetividade de tais préaticas, muitas vezes alheios a
sala de aula, e que ndo devem ser ignorados. Assim, tal como expli-
ca Fagundes (2016), a concepgéao de professor-pesquisador com que
aqui operamos nos reporta ao conceito de professor reflexivo, situan-
do-o como sujeito produtor de conhecimento, capaz de refletir sobre
sua propria pratica e de assumir “sua realidade escolar como um obje-
to de pesquisa, reflexéo e analise” (FAGUNDES, 2016, p.282).
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Dentre os componentes curriculares do curso, sao ofertados, no
primeiro ano, dois seminarios voltados para a producéo do projeto de
pesquisa, 0 primeiro passo no percurso formativo do professor-pesqui-
sador. O presente estudo se desenvolveu no contexto do componente
chamado “Seminario de Pesquisa Il”, cujo objetivo geral é: “Desenvol-
ver, socializar e submeter ao corpo docente do mestrado projeto de
pesquisa de dissertacdo de mestrado profissional na area de ensino
de linguas” (UNIPAMPA, 2020a). Em 2020, o Seminario Il ocorreu de
forma remota, no periodo de outubro a dezembro, e integrou a turma
de professoras mestrandas ingressantes no referido ano e suas orien-
tadoras. As aulas de Seminario Il, bem como do componente Semi-
nario de Pesquisa |, que o antecede, ocorrem em forma de orientagcao
individual e culminam com encontros de socializacado coletivos, em
que as mestrandas apresentam seus pré-projetos ou projetos, e s&o
questionadas pelas professoras e professores integrantes do MPEL.
As participantes da pesquisa s&o aqui identificadas como: professora-
-pesquisadora (mestranda), orientadora 1 e orientadora 2'¢. A profes-
sora-pesquisadora € professora de linguas espanhola e portuguesa
desde 2010. Atualmente, trabalha em escolas municipais de ensino
fundamental na zona rural de Santana do Livramento (RS) como pro-
fessora de lingua espanhola e, emergencialmente, de lingua inglesa. A
orientadora 1 atua como docente de lingua espanhola desde 2004 e,
no MPEL, desde 2018. A orientadora 2 é professora de linguas desde
1994 e, no MPEL, desde o inicio do Programa, em 2014.

Diante da necessidade de colaborar no processo formativo da
professora-pesquisadora, suas orientadoras buscaram modos de inter-
vir para mobilizar criticamente o olhar plurilingue na formacéo para o en-
sino de linguas adicionais. Assim, nao se tratava simplesmente de dizer
a professora-pesquisadora o que deveria, do ponto de vista das orien-
tadoras, ser modificado em sua problemética e, consequentemente, em

6 A mestranda passou a ter duas orientadoras quando sua orientadora principal entrou de
licenca maternidade. Em geral, cada mestrando tem um orientador.
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seu pré-projeto de pesquisa e em sua proposta pedagogica. Tratava-
-se, isto sim, de buscar estratégias para que a professora-pesquisadora
pudesse, no didlogo com as orientadoras, ver novas possibilidades de
trilhar seu proprio caminho. Desse modo, as professoras orientadoras
foram também desafiadas pelas inquietagcdes da professora-mestranda.

As professoras orientadoras, entdo, optaram por desenvolver o
processo de orientacdo associado a pesquisas do tipo intervencionista
que, para Damiani et al (2013, p.58), “sao investigagbes que envolvem
0 planejamento e a implementagao de interferéncias (mudangas, ino-
vagoes) — destinadas a produzir avancos, melhorias, nos processos de
aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a posterior avalia-
¢ao dos efeitos dessas interferéncias.” Seguindo esta perspectiva, arti-
culamos a problematica de nossa pesquisa, conforme quadro abaixo
(Quadro 1), a estratégias de intervencao que, por sua vez, se realizaram
por meio de diferentes instrumentos de pesquisa para gerar excertos
que evidenciassem mudangas no olhar da professora-pesquisadora
para as linguas, e o efeito de uma viséo plurilingue para sua pratica pe-
dagdgica e sua tomada de posicdo como agente de politica linguistica.

Quadro 1 - Elementos da pesquisa realizada segundo
a perspectiva da pesquisa intervencionista

PROBLEMATICA ESTRATEGIAS DE INSTRUMENTOS DADOQS
INTERVENGAOQ DE PESQUISA GERADOS

Como mobilizar o olhar | Orientagdes sincronas e | 2 versdes do pré-proje- | Excertos/recortes

plurilingue na formagdo | assincronas para rees- | to (agosto e dezembro) | que evidenciam

para o ensino de lin- | crita do pré-projeto de | comentadas pelas par- | mudanga  para

guas adicionais?

dissertagao

ticipantes no Google
Drive, e-mails e grava-
¢oes no Google Meet

Indicagdo de leituras so-
bre politica linguistica e
educagdo linguistica

Esquemas, anotagdes e
comentarios no projeto
ou em orientagao

Solicitagdo de escrita de
didrio reflexivo

6 entradas de diario
(novembro a margo)

olhar plurilingue
e seus efeitos
para a pratica
pedagogica como
agente de politica
linguistica.

Fonte: as autoras.
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As estratégias usadas para intervir no processo de formacéo da
professora-pesquisadora foram orientacdes sincronas e assincronas
para reescrita do projeto de dissertacdo, indicacao de leituras sobre
politica linguistica e educacéo linguistica, solicitagao de escrita de dié-
rio reflexivo. Os instrumentos de pesquisa incluiram 2 versées comen-
tadas do pré-projeto de dissertacdo, e-mails, gravagbes das orienta-
¢Oes sincronas, esquemas e anotagdes, além de 6 entradas de diario.
Neste capitulo, analisamos excertos de duas versdes do pré-projeto
produzidas em 2020, que evidenciam mudang¢a no modo como a pro-
fessora compreende o plurilinguismo e seus efeitos para a préatica pe-
dagogica. Os recortes sao analisados de maneira a mostrar o que foi
alterado e expandido de uma versao para outra.

Na proxima secéo, apresentamos a andlise e discussao dos
dados.

UM OLHAR PARA O PROCESSO
FORMATIVO DE UMA PROFESSORA
DE ESPANHOL COMO LINGUA ADICIONAL

Ao lancarmos nosso olhar para o processo formativo da professo-
ra-pesquisadora enfocado neste estudo, selecionamos para a anélise,
a partir dos dados gerados, recortes da primeira € segunda versao do
pré-projeto de dissertagéo, enviados, respectivamente, em agosto e de-
zembro as professoras-orientadoras, como culminancia dos componen-
tes curriculares de Seminario de Pesquisa | e Seminario de Pesquisa Il.

O primeiro recorte em andlise traz, lado a lado, o mesmo fragmen-
to do texto em sua 12 e 22 versdo. A escrita desse recorte responde a so-
licitac&o feita pela professora-orientadora 1 de que a professora-pesqui-
sadora escrevesse sobre sua trajetoria profissional e, ao mesmo tempo,
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realizasse leituras de estudos sobre politicas linguisticas, especialmente
0s gue abordavam o ensino de espanhol no Brasil. Ao fazé-lo, a aluna-
-professora refere-se ao inicio de seu itinerario de formagao em nivel
superior, pois trata do seu ingresso no curso de Letras - habilitacdes
Portugués e Literatura da Lingua Portuguesa, Espanhol e respectiva Lite-
ratura. Esse trecho evidencia a mudancga na sua percepgéo sobre a area
de formacao em que se inseria e o quanto, no decorrer de seus estudos
na graduacao, passa a compreender que tal oportunidade de formagao
decorre, em suas palavras, de um “jogo politico”, que ja é identificado,
desde a primeira versdo, como a aplicagdo de uma politica linguistica.
Além disso, tal mudanca é reforcada pelas marcas linguisticas que evi-
denciam o ponto de vista que assume ao colocar-se em primeira pessoa

do singular no texto da 22 versao (“ingressei”, “percebia” etc.).

Recorte 17

12 versao 22 versao

[...] a pesquisadora ingressou animada, sem
perceber 0 jogo politico em que estava e no
decorrer dos estudos foi percebendo que era
uma drea rica, abrangente e prazerosa, mas nao
percebia, até entdo, que tudo fazia parte de uma
politica linguistica sendo aplicada e que levou
cerca de cinco anos para ser efetivada em sua

[...] ingressei animada, sem perceber 0 jogo
politico da drea de formagdo em que estava.
[...] mas ndo percebia, até entdo, que tudo fazia
parte de uma politica linguistica sendo aplica-
0a, a qual levou cerca de cinco anos para ser
efetivada em sua totalidade (LAGARES; LO-
RENCENA SOUZA, 2013; 2017).

{ofalidade (LAGARES; LORENCENA SOUZA,
2013, 2017).

Antes de iniciar o componente curricular de Seminério Il, a profes-
sora-pesquisadora tornou visivel os efeitos que um componente curri-
cular eletivo indicado pela professora-orientadora 2, cursado no periodo
letivo anterior, em agosto e setembro, chamado “Educagédo Linguisti-
ca'®”, estava tendo na construgéo da sua problematica de pesquisa. O

7 Nesta secdo de Recorte 1, assim como em Recorte 2, Recorte 3 e Recorte 4 (nas paginas
a seguir), os italicos foram inseridos nos excertos pelas autoras.

8Os objetivos especificos do componente s&o: (i) Problematizar conceitos relativos ao en-
sino de linguas a luz da reflexdo sobre Educagéo Linguistica; (ii) Produzir e/ou analisar
materiais didaticos e de divulgacao mobilizando a discusséo tedrica (UNIPAMPA, 2020b).
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referido componente foi ministrado pela professora-orientadora 2, que
buscava interligar questbes discutidas em aula as inquietagbes da alu-
na-professora, nas orientacoes. Apesar de perceber que as questoes
discutidas no componente desafiavam sobretudo sua concepcao de
linguagem e ensino, a professora-pesquisadora precisava apropriar-se
de novas concepgdes para desenvolver um olhar critico e teoricamente
fundamentado para repensar seu pré-projeto de dissertagao.

Conforme exposto no recorte 2, as mudancas propostas pela
BNCC no que tange a oferta das linguas adicionais na educagao bé-
sica, instituindo a obrigatoriedade do ensino de lingua inglesa nas es-
colas, provocaram efeitos no contexto de atuacao da professora-pes-
quisadora, tornando perceptiveis as concepgdes dos pais em relagéo
ao ensino dessa lingua em detrimento da lingua espanhola. Concomi-
tantemente, manifesta-se no recorte o deslocamento na compreensao
da aluna-professora em relacdo a auséncia de valorizacdo da lingua
espanhola por parte dos pais. Tal desprestigio passa a ser visto como
efeito do funcionamento de uma ideologia linguistica, qual seja, de
uma ideologia monolingue, quando as manifestacbes dos pais sdo
associadas ao “paradigma monolingue”.

Recorte 2

12 versao 22 versao

Um momento marcante foi quando abor- | Um momento marcante foi quando se abordou
dou-se a inclusao da lingua inglesa no cur- | a inclusao da lingua inglesa no curriculo das
riculo das escolas durante uma reunido de | escolas brasileiras e os pais exclamavam “Final-
apresentacdo para pais e alunos, na qual | mente!”, “Agora sim teremos uma lingua para s
0s pais exclamavam: “Finalmente!”, “Ago- | guris aprenderem!”, ou ainda, “Como demorou
ra sim teremos uma lingua para oS guris | para se darem conta que tinha que ter Inglés” e
aprenderem!” ou “Como demorou para se | “Por que ndo tiram o Espanhol?”, mostrando que
darem conta que tinha que ter Inglés” e “Por | a lingua espanhola ndo é valorizada por esses
que ndo tiram o Espanhol?” Mostrando que | adultos, nem mesmo nestes locais 3o ricos e
a lingua espanhola ndo é valorizada, nem | abertos para a presenga do espanhol.

mesmo nestes locais tao ricos e abertos para | Essas falas sinalizam o que Santo e Santos (2018)

a presenca do espanhol. chamam de “paradigma monolingue” |[...]
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As leituras, discussoes e reflexdes realizadas pela professora-
-pesquisadora sobre as ideologias monolingues e temas correlatos (im-
perialismo linguistico, o mito da natividade, por exemplo) possibilitaram
dois movimentos no seu texto. Primeiramente, o texto mostra que ela
compreendeu que a questao da “desvalorizacao do ensino de Lingua
Espanhola na comunidade escolar” trata-se de um efeito das politicas
linguisticas oficializadas, mas também de uma politica linguistica mais
invisivel, que habita o imaginario social, como efeito de ideologias linguis-
ticas e que, por sua vez, interfere nas praticas linguisticas e nas crengas
(re)produzidas em comunidades. O outro movimento foi a percepgao da
professora-pesquisadora de que as representacdes podem ser mobili-
zadas, se as concepgdes de lingua também forem. Como mostra o re-
corte 3, a preocupacao sobre a desvalorizacdo do ensino do espanhol
€ ampliada para uma preocupacéo sobre a “desvalorizagédo do ensino
plurilingue”, pois a aluna-professora percebe a conexao entre a visdo dos
pais de seus alunos sobre o valor de cada lingua e as politicas linguisti-
cas e educacionais. O préximo recorte apresenta o primeiro momento no
pré-projeto de dissertagdo em que o plurilinguismo é citado e evidencia a
percepcao da aluna-professora sobre a articulagdo mencionada.

Recorte 3

12 versdo 22 versao

[...Jcompreender a desvaloriza- | Dessa forma, essas representagdes verificadas na comunidade
¢do do ensino da Lingua Espa- | escolar sdo, muitas vezes, moldadas sob a forma do ensino tra-
nhola na comunidade escolar é | dicional da norma padrdo das linguas e impostas por ideologias
um desafio urgente e isso po- | linguisticas. Mas elas podem ser mobilizadas no momento em
derd contribuir para mudangas | que a ideia de lingua e de seus usos passam a ser mais aind-
na pratica pedagogica dessa | micas e usuais para o0s alunos, diferente da maneira estanque
professora |...] da forma tradicional de ensino da norma padrdo das linguas.
[...]JA desvalorizagdo de um ensino plurilingue, que percebo
empiricamente e foi despertada em mim, é visivel pela impor-
tancia que os pais dos meus alunos atribuem a cada disciplina,
a carga hordria dispensada na grade curricular, além das poli-
ticas educacionais e linguisticas que interferem diretamente na
formacéo do professor até o futuro das aulas.
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Na segunda versao do pré-projeto, hé véarias passagens novas
em que a professora-pesquisadora trata do plurilinguismo, modifican-
do e expandindo sua visdo sobre concepgdes e ensino de linguas, e
explicitamente tratando do papel do professor como “agente mobi-
lizador das atuais politicas linguisticas”. Assim, a professora-pesqui-
sadora mostra uma tomada de consciéncia sobre como as politicas
linguisticas agem e podem ser transformadas localmente, nos espa-
¢os educacionais e, particularmente, na sala de aula. Associada a esta
percepcao, esta a busca e experimentagao por novos modos de inter-
vir no ensino ndo apenas para, mas também com seus alunos. A pro-
fessora-orientadora 2 instigou a professora-pesquisadora a investigar
as visdes dos seus alunos sobre as diferentes linguas adicionais, para
que pudesse verificar se a visdo que tinha de que os alunos desvalo-
rizavam o ensino do espanhol e preferiam o inglés se confirmava. Ao
ouvir os alunos, notou que eles proprios apresentavam percepcoes e
relacdes diferentes com as linguas. Os préximos recortes ilustram que
0 processo de formacao docente ampliou a visao da professora sobre
0 que 0s alunos pensavam sobre as linguas, o valor que atribuiam a
elas e 0 seu proprio papel como agente de politica linguistica plurilin-
gue na escola. A aluna-professora também compreendeu o quanto
foi importante engajar-se com os alunos na educacéao linguistica, que
“tornou a sala de aula um grande centro de pesquisas plurilingue”.

Recorte 4

12 versao 22 versao

(Tépico ndo contemplado) [...] é importante ressaltar que os proprios
alunos ndo compartilham das mesmas visoes,
D0iIs nas narrativas do alunado identifico entu-
siasmo e prazer com relagdo a aprender os dois
idiomas, espanhol e inglés, na escola. Até mes-
mo ha, em certos momentos, tentativas vindas
dos proprios alunos de interagdo usando outras
linguas como francés e alemao.
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(Tépico ndo contemplado) Percebi que ap6s minha abertura para a educa-
¢do linguistica meus alunos passaram a utilizar
em sala de aula outras linguas além do portu-
gués, espanhol e inglés (conforme o curriculo
da escola). A curiosidade sobre as linguas e
0 posicionamento que tomamos frente a nos-
sa relagdo com elas, tornou a sala de aula um
grande centro de pesquisas plurilingue, na
qual hipoteses foram levantadas, relatos de ex-
periéncias compartilhados e relagoes de usos
identificados.

Nesta secéo, apresentamos a andlise e discussdo de recortes
dos dados que evidenciam o processo de formagao da professora-
-pesquisadora a partir das intervencdes das professoras orientadoras
1 e 2, que visavam mobilizar criticamente o olhar plurilingue na forma-
¢ao para o ensino de linguas adicionais. Na proxima segéo, apresen-
tamos nossas conclusdes sobre os resultados.

CONCLUSOES

Ao refletir sobre a formacéo critica do docente de linguas, enfo-
camos o processo formativo de uma professora de linguas adicionais
no contexto de um mestrado profissional e, por meio de uma pesqui-
sa intervencionista, analisamos como as estratégias adotadas pelas
professoras-orientadoras mobilizaram o plurilinguismo no percurso
realizado pela professora-pesquisadora na (re) elaboracdo de seu pré-
-projeto de dissertacao.

A anélise dos excertos demonstrou que as leituras realizadas
de estudos sobre politicas linguisticas e sua aproximagao a educagao
linguistica provocaram um deslocamento nas concepgbes de lingua e
de ensino da professora-pesquisadora, bem como na forma como se
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envolveu com as politicas linguisticas manifestadas no seu contexto de
atuacao, o que incidiu sobre seu papel como docente.

Se inicialmente a aluna-professora percebia-se fortemente ‘afe-
tada’ por tais politicas, quando refletiu sobre seu ingresso na gradua-
cao em Letras ou a entrada obrigatéria do inglés no curriculo da escola
em que atua, por exemplo; no decorrer do trajeto desenvolvido, ao
assumir uma perspectiva plurilingue, passa a se ver também como
alguém capaz de influenciar a polftica linguistica vigente através da
ressignificacéo de suas préticas pedagdgicas que, neste caso, sdo
redesenhadas pelos caminhos da educacao linguistica.

127



oeqds

LEITURA E ESCRITA
PARA A LIBERDADE



Graciela Rabuske Hendges
Daiane Aline Kummer

ANALISE CRITICA DO
DISCURSO MULTIMODAL:
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imagens na aula de linguas



Dentre as metas da educacéo brasileira, a formacéo critica do
estudante tem sido apontada recorrentemente, e de forma progressiva,
em documentos educacionais oficiais, desde os Parametros Curricu-
lares Nacionais — ensino fundamental e médio (BRASIL, 1998; 2000),
as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), até o
Programa Nacional do Livro Didatico (BRASIL, 2013) e a mais recente
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Paralelamente, uma rapida busca pelos termos “multimodalida-
de”, “multissemiose”, “multiletramentos”, “linguagem visual/ndo-ver-
bal” revela que esses conceitos tém ganhado cada vez mais espago
nas politicas educacionais para as areas de lingua portuguesa e lin-
guas adicionais, em especial a partir das Orientacdes Curriculares para
o Ensino Médio (BRASIL, 2006). Enquanto os Parédmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL 1998, 2000) se limitam a manifestar anuéncia sobre
a existéncia da linguagem nao-verbal, as Orientagdes Curriculares para
o Ensino Médio (BRASIL, 2006) trazem o letramento multissemiotico
como objetivo de aprendizagem.

O papel central de um conceito em politicas publicas € um “in-
dicador muito significativo de sua relevancia no Brasil”, conforme argu-
menta Motta-Roth (2008a, p. 346-347) sobre o conceito de género nos
Paradmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998; 2000). Podemos
certamente estender esse argumento ao conceito de letramento critico
e, cada vez mais, ao de letramento multimodal. A recontextualizagao
desses conceitos do campo cientifico da analise critica do discurso
(FAIRCLOUGH, 1989; 1992; 1995; 2003), da analise da multimodalida-
de (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) e da pedagogia dos multiletramen-
tos (NEW LONDON GROUPR 1996; COPE; KALANTZIS, 2000) para o
campo da politica publica revela uma trajetéria bem-sucedida dessas
subareas da Linguistica Aplicada no Brasil. Essa trajetdria inicia inter-
namente, dentro da linguistica aplicada — com o desenvolvimento de
pesquisas, a consolidacao de grupos de pesquisa, de congressos e
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de publicagdes — e se expande’ para além dos “muros” da comunida-
de cientifica para alcangar o campo pedagogico, cumprindo, assim, a
finalidade que esta na génese dessas teorias: sistematizar implicagbes
pedagdgicas que possam ser recontextualizadas para fins didaticos
para ampliar a consciéncia e a agéncia de professores e alunos (e/
ou 0s grupos mais diretamente afetados por determinado estudo, ou
ainda toda a sociedade) sobre como a linguagem opera e sobre 0s
efeitos desse uso em suas vidas e entorno.

Entretanto, partindo da politica publica educacional “comum a
todos” até chegar as heterogéneas realidades escolares brasileiras
ha um outro percurso a ser percorrido por esses conceitos e princi-
pios, que demanda um novo processo de recontextualizacdo de algo
abrangente, denso e ainda abstrato para a concretude dos materiais
didaticos e do discurso do(a) professor(a) nas aulas de linguas. Para
citar um exemplo, podemos considerar o segmento que descreve uma
das habilidade previstas na Base Nacional Comum Curricular (BRA-
SIL, 2018, p. 491) para formagéo do aluno na area de “Linguagens e
suas Tecnologias no Ensino Médio” — “[a]nalisar o funcionamento das
linguagens, para interpretar e produzir criticamente discursos em tex-
tos de diversas semioses (visuais, verbais, sonoras, gestuais)”?’: esse

descritor é altamente denso (termos como “analisar”, “funcionamento”

' Essa expanséo se deve a fundamental articulagao e didlogo entre a ciéncia e politica (ou
entre universidades e governo federal), pelo menos a época em que os documentos foram
produzidos, como fica evidenciado pelos nomes de pesquisadores brasileiros renomados
dalinguistica e da linguistica aplicada que figuram entre os elaboradores técnicos e leitores
criticos dos documentos educacionais, dentre eles Angela Kleiman, Luiz Anténio Marcus-
chi, Luis Paulo da Moita Lopes, Lynn Méario T. Menezes de Souza, Walkyria Monte Mdr,
Clarissa Menezes Jordao, Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva, Magda Soares, Roxane
Rojo, Telma Gimenez, Margarete Schlatte

2 Na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 491) essa habilidade integra um
conjunto de cinco itens para a “Competéncia Especifica 1" a ser desenvolvida pela area
de “Linguagens e suas Tecnologias no Ensino Médio”: “Compreender o funcionamento
das diferentes linguagens e praticas culturais (artisticas, corporais e verbais) e mobilizar
esses conhecimentos na recepcao e produgéo de discursos nos diferentes campos de
atuagdo social e nas diversas midias, para ampliar as formas de participagéo social, o
entendimento e as possibilidades de explicagéo e interpretacdo critica da realidade e
para continuar aprendendo.”
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e “criticamente” envolvem inimero processos) e precisa ser diluida,
adaptada, transformada pelo professor em tarefas concretas, praticas,
com comandos acessiveis ao repertorio linguistico-social ou ao “cédi-
go restrito” (BERNSTEIN, 2003 [1971) dos alunos. Em outras palavras,
esse processo de recontextualizacéo requer que o professor (re)co-
nhega 1) tipos de exercicios e tarefas de aula sobre um texto (multimo-
dal) que podem ser descritos como de “intepretacéo critica”; 2) tipos
de analises da linguagem verbal que promovem “intepretagao critica”;
3) tipos de analises da linguagem visual que promovem “intepretagéo
critica (questdes adaptadas de WALLACE, 2003, p. 90).

Em relagédo ao trabalho com o letramento critico no ensino de
linguas da educacéo bésica, varias publicacdes tém buscado siste-
matizar propostas de exemplos de atividades, roteiros de perguntas e
esquematizacbes de tépicos e que buscam amparar professores em
formacéo e/ou a formagéo continuada de professores (ver, por exem-
plo, HEBERLE, 2000; CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; COTS,
2006; MOTTA-ROTH, 2008b).

Em relacao ao trabalho com o letramento multimodal e o le-
tramento visual na escola, conforme apontado acima, essa perspec-
tiva aparece nas politicas publicas mais recentes. Dentre as razbes
para tal, certamente est4 o fato de essa area de pesquisa ser mais
jovem na linguistica aplicada brasileira do que os estudos criticos,
com uma profuséo de estudos sobre textos multimodais/visuais que
datam a partir de 2000 (cf. BEZERRA; NASCIMENTO, 2013). Den-
tre esses estudos ha propostas que buscam aproximagbes entre a
teoria e 0 pedagdgico, com destaque para o artigo de Nascimento,
Bezerra e Heberle (2011), no qual os autores apresentam um roteiro
para a “iniciagao ao trabalho com imagens”, baseado na Gramatica
Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Nesse grupo, também sao
conhecidos os trabalhos de Rojo (2009) e Rojo e Aimeida (2012), com
exemplos sobre multiletramentos na escola.
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Apesar do convite e das orientagdes para o trabalho com os letra-
mentos critico e multimodal na escola presentes nessas publicagbes (na
esfera cientifica e na esfera das politicas publicas), observa-se que ainda
ha um amplo espaco para contribuicbes da pesquisa sobre tais temati-
cas, em especial no Brasil, que incluam o professor de linguas no pro-
cesso da investigacao (KUMMER, 2015; 2019; PREDEBON, 2015; TRIVI-
SIOL, 2017). Essalacuna é ainda mais visivel quando os dois letramentos
sdo combinados em um s6 conceito — letramento multimodal critico — que
enfatiza a necessidade de uma perspectiva critica na anélise/leitura dos
modos semidticos para além da linguagem verbal escrita, ou seja, para
0 visual, o espacial, o tactil, o gestual, o sonoro e o oral (KALANTZIS;
COPE, 2012; KALANTZIS; COPE; CHAN; DALLEY-TRIM, 2016).

Em vista disso, neste capitulo exploramos exemplos sobre
como o letramento multimodal critico pode ser abordado na aula de
linguas. Para tanto, retomamos principios e conceitos da andlise criti-
ca do discurso (FAIRCLOUGH, 1989; 1992; 1995; 2003) e de propos-
tas pedagdgicas prévias para o letramento critico (p. ex. CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001; COTS, 2006; MOTTA-ROTH, 2008b) para
mostrar como podem ser aplicados na — ou recontextualizados para
a — andlise de imagens, a partir do “léxico” e da “gramatica” dessas
imagens (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Também trazemos exemplos
de analises criticas da multimodalidade (p. ex. VAN LEEUWEN, 2008;
MACHIN; MAYR, 2012), cujos pressupostos discutimos a seguir.

ANALISE CRITICA
DO DISCURSO MULTIMODAL

Em 2013 (p. 1), Van Leeuwen escreveu que a analise critica do
discurso multimodal (doravante ACDM) ndo estava, até entao, consti-
tuida como uma area de pesquisa com uma “identidade académica”
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propria, mas como “uma fusdo de duas areas da linguistica aplica-
da: a andlise critica do discurso e a multimodalidade”. Para o autor
(2013, p. 1), ainda que haja analises criticas do discurso que enfatizam
o multimodal e que haja andlises da multimodalidade que enfatizam
o critico, esses estudos “sédo uma minoria”. Individualmente, confor-
me resumem Djonov e Zhao (2014, p. 1), cada area tem enfatizado
finalidades distintas: a andlise critica do discurso se interessa pelas
“‘relagbes entre linguagem (e em menor medida outros modos) e po-
der ao estudar como a comunicagao oculta e legitima, ou revela e até
mesmo subverte limites sociais, desigualdade e agendas politicas e
comerciais”; a analise do discurso multimodal “explora o potencial de
significagao de diferentes modos e midias de comunicagéo e seu uso
real e a dinamica de interacéo entre eles e com o contexto sociocultural
em que operam”. Ainda assim, a fuséo entre elas é plausivel porque
compartilham, nas palavras de Djonov e Zhao (2014, p. 1), “dois enten-
dimentos fundamentais sobre a comunicacdo humana”: que é sempre
social e que € sempre multimodal.

Van Leeuwen (2013, p. 2) argumenta que o olhar para o mul-
timodal na analise critica do discurso esta ligado ao fato de que “a
comunicagao tem se tornado muito mais multimodal” em todos os
variados campos investigados por essa area, tais como discursos
politicos, debates politicos, editoriais da midia, livros didaticos, anun-
cios publicitarios, livros de gurus empresariais, transcricbes de con-
sultas médicas e de reunides de trabalho. O papel central da imagem
na analise critica do discurso ja vinha sendo apontada pelo proprio
Fairclough em diferentes momentos de suas obras, por exemplo, no
seguinte trecho transcrito de uma secéo cuijo titulo destaca o visual —
“Linguagem verbal e visual”: “a relevancia social relativa das imagens
estd aumentando dramaticamente — pense no grau em que um dos
tipos de discurso moderno mais populoso e penetrantes, a publicida-
de, atua por meio do visual” (FAIRCLOUGH, 1989, p. 28). O autor ad-
verte inclusive que, embora seu foco seja na linguagem verbal, seus
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conceitos de discurso e de texto pressupdem “nocdes abrangentes
e nao-restritivas” (FAIRCLOUGH, 1989, p. 28), sendo “bastante apro-
priado estender a nogao de discurso para outras formas simbdlicas
tais como imagens e textos que s&o combinacdes de palavras e ima-
gens” (FAIRCLOUGH, 1992, p. 4).

Para dar conta dos modos semidticos néo verbais nos textos
examinados, os analistas criticos do discurso tém recorrido ao campo
da multimodalidade em busca de uma metodologia para a analise do
nao verbal que seja “andloga as metodologias de andlise linguistica”,
ou seja, que dé conta de descrever os modos semiéticos nao verbais
no mesmo nivel de detalhe que descrevem a linguagem verbal, dado
que a andlise critica do discurso é uma abordagem linguisticamente
orientada (VAN LEEUWEN, 2013, p. 2). Tal ferramenta é reconhecida na
Gramatica Visual de Kress e Van Leuween (1996, 2006), que possibilita
“ndo s6 uma andlise mais aprofundada, mas, tal como na linguisti-
ca, um nivel de descricdo mais sistematizado” da imagem (MACHIN,
2013, p. 348). A Gramatica Visual é explicitamente recomendada por
Fairclough na segunda edicéo de 2001 de seu livro Linguagem e poder
(2013[2001], p. 35) como “uma boa analise de imagens”?'.

Ja dentre os estudos da multimodalidade, conforme explica Van
Leeuwen (2013, p. 2-3), embora o viés critico ndo esteja em evidéncia,
“ha, desde o inicio, uma vertente critica na analise do discurso multi-
modal”?2. O autor (2013) exemplifica essa vertente critica com a obra
pioneira de 1988 de Kress e Hodge, intitulada “Social Semotics”, e com
sua Gramatica Visual, em coautoria com Kress (1996, 2006).

O exemplo de anélise critica da multimodalidade de Kress e
Hodge (1988, citados por VAN LEEUWEN, 2013, p. 3) refere-se a tiras
em quadrinhos, sobre a relacao entre a representagao de identidade

2 No original, em inglés: “Kress and van Leeuwen 1996 is a good account of visual images.”

2 Em 2013, o periddico cientifico Critical Discourse Studies (Volume 10, nimero 4) publicou
um conjunto de artigos que exploram a multimodalidade sob um ponto de vista critico.
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e o sistema de modalidade visual. Os autores descrevem e discutem
como valores sociais sobre a aparéncia fisica de meninos bons e de
meninos maus sao reproduzidos nas imagens de uma tira por meio
da manipulagao do “estilo do desenho”, do nivel de detalhe facial e de
“distorgbes anatémicas”. Essas “marcas visuais” séo usadas diferen-
temente para representar os dois grupos de personagens € induzem
os leitores em geral a se identificarem mais com o grupo dos meninos
bons (aqueles desenhados com mais detalhes nas feigoes faciais, me-
nos caricatos, mais parecidos com uma pessoa “real”) do que com o
grupo dos meninos maus/travessos (personagens desenhados com
nariz exageradamente grande, com um Unico circulo com duas pupilas
para representar os olhos) (KRESS; HODGE, 1988, p. 130). A constru-
cao visual dessas identidades legitima esteredtipos e preconceitos que
podem contribuir para naturalizar e reforcar a discriminagao social: me-
ninos com feicdes mais proporcionais sao confiaveis, mais aceitaveis
na sociedade; meninos com feigcbes desproporcionais sao suspeitos,
menos aceitaveis na sociedade. Nada disso esta dito no verbal da tira
em quadrinhos e tampouco é “transparente” no visual, como indicam
Nascimento, Bezerra e Heberle (2011, p. 532-533):

Tradicionalmente, a habilidade de lidar com textos multimodais
se desenvolve de forma implicita, provavelmente por acreditar-
mos que os sentidos produzidos por imagens sejam “transpa-
rentes”, uma espécie de cddigo universal, cujo aprendizado ndo
¢é de responsabilidade da escola. Entretanto, na medida em que
0 emprego de imagens nos textos passa a ser percebido como
intensificado e integrado, perguntamo-nos, como educadores,
até que ponto podemos continuar contando apenas com a
aprendizagem implicita da multimodalidade [...].

Um agravante disso é que, conforme sugere van Leeuwen
(2008, p. 137), a linguagem visual parece ser menos policiada do que
a linguagem verbal e mais suscetivel ao politicamente incorreto. Por
outro lado, Jancsary, Hollerer e Meyer (2016, p. 185) argumentam que
na cultura ocidental o acesso a comunicacao verbal é mais controlado
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por guem esté no poder do que, por exemplo, 0 acesso aimagem e ao
som, € esses modos alternativos de comunicagao podem ser usados
como mecanismos “de resisténcia e subversao por grupos margina-
lizado”. Por ambos motivos nota-se a importancia do ensino voltado
para o letramento multimodal critico, definido como

saberes para a compreenséo e produgao critica e consciente de
elementos linguisticos e retdricos do texto até elementos ideo-
l6gicos do contexto, considerando esses elementos na diversi-
dade de recursos semiéticos que podem ser combinados em
determinado género (KUMMER, 2019, p. 31).

Na Gramatica Visual, de acordo com van Leeuwen (2013, p. 4),
0 componente critico estd na propria escolha das imagens usadas
para exemplificar as categorias da gramatica e nas “frequentemente
breves interpretagbes desses exemplos”, que mostram o potencial
dessa ferramenta para a andlise critica do discurso (van LEEUWEN,
2014, p. 283).

Em torno da mesma época dessas consideragbes de van
Leeuwen (2013), surge um numero crescente de publicagbes interna-
cionais que apresentam apanhados histéricos e teorizam sobre ana-
lise critica do discurso aplicada a multimodalidade, anunciando com-
binagbes desses termos em seus titulos: “Como fazer analise critica
do discurso — uma introducao multimodal” (MACHIN; MAYR, 2012);
“O que séo estudos criticos do discurso multimodal?” (MACHIN,
2013); “Estudos multimodais criticos do discurso popular” (DJONQV;
ZHAO, 2014), "Analise critica do discurso e multimodalidade” (VAN
LEEUWEN, 2014), "Andlise critica de textos visuais e multimodais”
(JANCSARY: HOLLERER: MEYER, 2016), “Andlise critica do discurso
multi-modal” (MAYR, 2016), “Analise critica do discurso multi-modal”
(LEDIN; MACHIN, 2018).%

2 Ver os titulos originais em inglés nas referéncias bibliograficas.
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Ledin e Machin (2018, p. 60) argumentam que, para se dife-
renciar dos demais estudos da multimodalidade, a analise critica do
discurso multimodal (ACDM) precisa assumir uma abordagem social,
tomando como ponto de partida “uma questao fundamentalmente so-
cial: quais recursos semioticos sdo convocados na comunicagao, ou
no discurso, para executar trabalho ideolégico?”

Na concepcao de Machin e Mayr (2012, p. 9), o objetivo central
da ACDM ¢ o de ser critica e, para tal, busca identificar e revelar como
escolhas comunicativas presentes no vocabulério e nas construgoes
gramaticais verbais e no vocabulario e nas construgbes gramaticais
imagéticas® estao atuando em favor dos seus autores. Nesse sentido,
os autores (2012, p. 9-10) detalham que

[tlextos vao usar estratégias linguisticas e visuais que parecem
normais ou neutras na superficie, mas que na verdade pode-
rao ser ideoldgicas e tentar moldar a representagéo de eventos
e pessoas para fins particulares. Assim, na Andlise Critica do
Discurso Multimodal buscaremos também ‘desnaturalizar’ re-
presentacdes em outros modos de comunicagdo. Revelaremos
os tipos de ideias, siléncios e pressupostos dados como certos
nas imagens, bem como nos textos, os quais também servirdao
para revelar os tipos de interesses de poder sepultados neles.

Para Jancsary, Hollerer e Meyer (2016, p.183), a ACDM deve
ser definida com algo mais amplo do que método analitico, porque
para ser “critica” e investigar “como as coisas séo, por que sao dessa
maneira e como poderiam ser diferentes”, a ACDM precisa de um ar-
cabouco interdisciplinar abrangente. A questao central desse tipo de
analise é determinar “como poder e interesse estdo na base de cons-
trucdes particulares da realidade social”.

2 Seguimos a abordagem de Kress e van Leeuwen (2006) que sugerem que uma imagem,
assim como a linguagem verbal, tem palavras — os volumes, as formas representadas
nelas — e gramatica — os tipos de conexdes entre essas formas (presenga de linhas
metaféricas), a posigao delas na péagina/tela no eixo vertical, horizontal, frente-fundo, o
tamanho dessas formas, etc.).
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Podemos sintetizar esses debates reafirmando que a ACDM &
uma fusdo entre os conceitos, principios, procedimentos e categorias
criticas desenvolvidos na analise critica do discurso e ja amadureci-
dos em discussodes tedricas e aplicacdes praticas (tais como agéncia,
identidade, esteredtipo, intertextualidade, pressuposicéo, ideologia,
hegemonia, poder, naturalizagdo, legitimacao, comodificagdo, infor-
malizagdo?®), com conceitos, principios, procedimentos e categorias
descritivas desenvolvidos, aplicados e aprimorados na analise do dis-
curso multimodal, tendo a Gramatica Visual (KRESS, VAN LEEUWEN,
2006) como principal expoente.

As andlises criticas de textos multimodais que esses estudos
apresentam deixam claro que a uniao entre andlise critica do discurso
e analise da multimodalidade é urgente por pelo menos trés motivos
centrais: 1) “porque os discursos que precisam do escrutinio de um
olhar critico sdo esmagadoramente multimodais” (VAN LEEUWEN,
2013, p. 5), 2) porque “os discursos que legitimam injustica e violén-
cia, tais como os discursos racistas, colonialistas, sexistas, persistem
por muito mais tempo na comunicagao visual do que em seu equiva-
lente verbal” (VAN LEEUWEN, 2014, p. 288) e 3) porque a sabedoria
para ler/produzir textos multimodais criticamente nao se desenvolve
de maneira intuitiva e € compromisso dessas duas areas da linguistica
aplicada desenvolver tecnologias (abordagens, teorias, metodologias,
ferramentas) que em Ultima instancia sejam “didatizaveis”.

Na préxima secéo, apresentamos uma compilagao de exemplos
de literatura prévia que trazem anélises criticas do discurso verbal e/ou
multimodal, com énfase em como ler imagens criticamente.

% Definicoes e exemplos desses conceitos s&o discutidos em Fairclough (2003).
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ANALISE CRITICA DO DISCURSO
MULTIMODAL NA SALA DE AULA
DE LINGUAS - COMO COMECAR?

A palavra “critico” estéa relacionada a consciéncia sobre o uso
da linguagem (FAIRCLOUGH, 1992) a qual possui uma “dimensao
ideoldgica” inerente (LANKSHEAR, 1997, p. 46 apud CERVETTI; PAR-
DALES; DAMICO, 2001, p. 7). Aspectos que indicam/expressam tal
dimensao podem ser identificados tanto no texto verbal como em
elementos do texto visual (ou nos demais recursos semiéticos envol-
vidos na situacao), podendo contribuir a partir de diferentes “poten-
ciais significativos” para a manutencao e legitimacao de relagbes de
poder desiguais e de injusticas sociais (van LEEUWEN, 2014). Nesta
secao, apresentamos algumas respostas para perguntas como: em
quais elementos das imagens devemos prestar aten¢ao durante uma
leitura que se diz “critica”? Quais aspectos visuais dao pistas sobre
ideias naturalizadas? Como podemos identificar grupos excluidos em
algum texto multimodal?

Discussdes como as de Cervetti, Pardales e Damico (2001) e
de Cots (2006) estao dedicadas a demonstrar propostas pedagogicas
que possibilitam o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre
os textos. Na primeira, os autores (2001) apresentam um abrangente
debate historico sobre leitura critica e letramento critico, embasados
em diversos tedricos e educadores criticos, dentre eles Paulo Freire e
Colin Lankshear (citados em CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).
O letramento critico é enfatizado enquanto perspectiva que leva a um
entendimento sobre como os significados do texto s&o construidos
socialmente, na relacdo com o mundo e sobre a leitura como “um meio
para transformacgéo social” (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001, p.
5). Os autores incluem roteiros de perguntas indicando possibilidades
pedagdgicas para uma abordagem voltada ao letramento critico. Es-
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ses roteiros didaticos sdo recuperados nas Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), justamente para apontar possibi-
lidades de ensino de linguas em sala de aula a partir de uma visdo de
leitura embasada na perspectiva de letramento critico.

Cots (2006) por sua vez embasa sua proposta na Andlise Critica
do Discurso, reconhecendo que o uso da linguagem “(a) é questionéa-
vel e problemético (sic) (b) reflete processos sociais/ ideoldgicos e (c)
constitui, a0 mesmo tempo, um recurso para agir sobre tais proces-
sos” (p. 336). Com base nessa perspectiva, o papel do professor seria
justamente o de propor um planejamento que oportunize seus alunos
a “desenvolver valores e a capacidade de criticar o mundo” (COTS,
2006, p. 337). Tal “empreendimento educacional”, nas palavras do au-
tor, poderia ser realizado a partir de um roteiro de perguntas embasa-
das no modelo tridimensional da ACD [Analise Critica do Discurso],
considerando os principios da prética textual, da préatica discursiva e
da pratica social, explorando a linguagem com uma “atitude ‘critica’
(COTS, 20086, p. 344).

As definicbes sobre o fazer critico de Cervetti, Pardales e Da-
mico (2001) e de Cots (2006) se alinham, assim como sua énfase no
discurso verbal, contudo, algumas das perguntas propostas por eles ja
evidenciam um olhar para o visual. Da mesma forma, destacamos tam-
bém o estudo de Motta-Roth (2008b), que apresenta possibilidades
para a construcdo de uma proposta de leitura critica e inclui exemplos
de perguntas sobre os aspectos visuais dos textos.

A proposta de Motta-Roth (2008b) se origina na dificuldade de
professores em formacao em Letras em construir uma abordagem de
ensino de inglés critica que considerasse arelagdo entre teoria e préatica
pedagogica. O que a autora sugere, com embasamento na Linguisti-
ca Sistémico-Funcional e na Analise Critica de Género (MOTTA-ROTH,
2008b, p. 251), € um “ensino de leitura critica que seja tanto linguistica-
mente orientada quanto sécio-historicamente situada” (MOTTA-ROTH,
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2008b, p. 244), ou seja, que dé conta da relacéao entre contexto (as re-
lacdes sociais e discursos que permeiam a linguagem) e texto (os ele-
mentos textuais materializados linguisticamente). Nessa concepcao,
considerando um texto publicitario, a proposta analitica sugerida pela
autora segue uma sequéncia de leitura dividida em trés momentos:
pré-leitura — leitura de previsdo — com algumas questdes sobre o texto
nao-verbal; leitura — com questdes sobre aspectos periféricos e sobre
detalhes do texto; e pos-leitura — com questbes que levam o aluno a
refletir sobre o texto como um todo, incluindo o componente visual. Tal
proposta se mostra como um prético e valioso recurso para professo-
res em formacao, e em formacao continuada, porque apresenta uma
perspectiva critica sobre a multimodalidade que abrange uma analise
explicita de elementos visuais, principalmente na pré-leitura. No pre-
sente trabalho, retomamos esse exemplo e trazemos outros de estu-
dos que analisam aspectos multimodais e visuais sob uma perspectiva
critica, no intuito de sinalizar questbes aplicaveis em sala de aula.

Ainda que nem todos os estudos citados focalizem o visual,
eles indicam possibilidades para a realizagdo de uma andlise critica de
imagens na aula de linguas. Elencamos a seguir algumas das “ques-
tdes sociais"?® e respectivas categorias analiticas exploradas com mais
frequéncia nesses trabalhos e adaptaveis a construcdo de propostas
pedagdgicas que possibilitem reconhecer, descrever e interpretar ele-
mentos em imagens que materializam no¢des relacionadas a manuten-
¢ao de relacdes de poder, desigualdades sociais, exclusdes de grupos
de pessoas, discriminagao, naturalizagdes, entre outros. Partimos de
categorias vinculadas ao aspecto critico, explicando e exemplificando
como alguns autores abordam esses pontos nas representacoes vi-
suais presentes em textos de diferentes géneros discursivos (anincios
publicitéarios, livros didaticos, capas de livro, noticias jornalisticas). Sin-

% Tradugdo do termo social issues, ou social research issues, usado por Fairclough (2003)
para identificar aspectos discursivos que sao elucidados a partir da andlise critica do texto
(gramética e léxico).
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teticamente, explicitamos o nome da categoria da Gramética Visual
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) que materializa cada aspecto. Para
um aprofundamento sobre as categorias da Gramatica Visual em por-
tugués, sugerimos a leitura de Nascimento, Bezerra e Heberle (2011).

IDENTIFICANDO GRUPOS
REPRESENTADOS/EXCLUIDOS
/SILENCIADOS

Para van Leeuwen (2008), em textos e imagens, existe a possi-
bilidade de ao representar certos grupos, instituicdes e eventos, excluir
outros, como se nao existissem, embora facam parte daquela situagao
especifica e daquele contexto mais amplo.

Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 8) tocam nesse aspecto
ao discutirem um exemplo de representacdes de filhos presenteando
suas maes em catalogos publicitarios (poderiam ser anuncios publi-
citarios) para o dia das maes (poderia ser para o dia dos pais), agao
nem sempre possivel dentre grupos de baixa renda e que, por isso, sdo
excluidos visualmente nesse texto multimodal. A representacao pode
indicar a agao do filho/filha estendendo os bragos com um presente na
mao, oferecendo-o para a méae/pai (na Gramética Visual, a represen-
tacéo de agdo € denominada de estrutura narrativa e € marcada pela
presenca de vetores —linhas diagonais de deslocamento e direcao que
se forma a partir de, por exemplo, bracos, pernas e torco em movimen-
to). Para que essa exclusao social ndo passe despercebida e nao seja
naturalizada, Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 8) propdem as se-
guintes perguntas: quais méaes/pais nao estao incluidas no catalogo?,
“guem esta dando o presente para a mae/pai?”
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Outro exemplo, discutido por Kummer (2019), é a capa de um
livro sobre ansiedade intitulado “O livro dos sentimentos: o cuidado e 0
respeito de suas emocoes” (“The feelings book: the care and keeping
of your emotions” de 2002), de autora estadunidense, que mostra uma
imagem, em estilo de desenho, de uma adolescente loira, quase-rui-
va, deitada na sua cama, olhando para um vazio (fundo branco), com
um cachorrinho branco peludo no colo. O exemplo foi publicado em
um livro didatico aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico,
analisado pela autora (KUMMER, 2019), que traz a imagem da capa do
livro ao lado de um resumo do livro. Dentre os exercicios de leitura pro-
postos no livro esta a pergunta “Para quem € o livro?” (“Who's the book
for”), que remete a questdes de identidade. No entanto, a resposta
sugerida no manual do professor — “O livro € para meninas” — ndo pro-
blematiza essa ou outra questéao de identidade (de género, idade, raca,
classe social) e tampouco deixa claro quais evidéncias da linguagem
verbal e visual possibilitam essa resposta. Dentre as perguntas criticas
que podem ser propostas estao: por que o livro é para meninas; que
tipo de meninas; quais meninas ndo est&o incluidas; por que os meni-
nos estéo excluidos, seréa que eles tém/nédo tém sentimentos; sera que
0s meninos também devem cuidar e respeitar seus sentimentos? Do
ponto de vista lexicogramatical visual, as evidéncias para responder a
essas perguntas sdo descritas a partir de atributos fisicos da persona-
gem representada (cor e estilo do cabelo, da pele, posicao do corpo na
cama — apoiado em um grande travesseiro/almofada, com as pernas
juntas, uma estendida e a outra com joelho flexionado). Na Gramatica
Visual, o fato de a personagem nao estar “se mexendo” indica que o
foco dessa imagem nao esté em representar acéo, mas “estado” (es-
trutura conceitual — imagem estéatica), chamando a atencdo para que
observemos os atributos indicados acima.

Esse tipo de representacdo da menina no ambiente doméstico,
imoével, remete-nos ao estudo diacrdnico de Gray (2010), sobre a repre-
sentagéo da mulher em livros didaticos globais para o ensino de inglés.
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O autor observou uma representacao sexista, em que as personagens
femininas representadas em imagens aparecem com mais frequéncia
no ambiente doméstico e envolvidas em menos tipos de atividades do
gue os homens, principalmente nos livros publicados até meados dos
anos 1980. Entretanto, um dos aspectos mais alarmantes observados
pelo autor € que havia quase o dobro de imagens contendo persona-
gens masculinos do que femininos, uma questao de excluséo social.

No mesmo estudo dos livros didaticos, Gray (2010) também ob-
servou exclusdo e esteredtipos sobre outros grupos sociais, como o
das pessoas com necessidades especiais, que estao quase ausentes
dos livros. O autor explica que apenas uma imagem com uma pessoa
com deficiéncia fisica (em uma cadeira de rodas) é apresentada em um
determinado livro, e isso acontece em uma unidade sobre descricao
fisica de pessoas, com algumas pessoas representadas como imo-
veis, estéticas, dispostas para a descricéo fisica (conforme apontado
anteriormente, na Gramética Visual, em uma representagao conceitual,
o foco estas nas caracteristicas dos participantes representados, que
podem estar dispostos em de forma hierarquica — processo classifi-
catério — de tipos de algo/alguém, para serem descritas). No entanto,
o0 surpreendente € que a palavra “cadeira de rodas” ndo aparece nem
na atividade, nem nas notas para o professor, ou seja, a representagao
visual parece indicar uma incluséo de pessoas com alguma deficién-
cia, porém o texto verbal silencia tal incluséo (GRAY, 2010, p. 93-94).

PROBLEMATIZANDO PAPEIS
SOCIAIS E HIERARQUIAS SOCIAIS

A forma como as pessoas sao retratadas nas imagens cria re-
presentacdes sobre papéis sociais em determinados contextos, os
quais muitas vezes podem manter e reforcar preconceitos, em espe-
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cial quando essas representacdes sdo homogéneas e recorrentes. Van
Leeuwen (2008) cita um livro com uma colegao de imagens de uma exi-
bicdo sobre a Africa, negros e a cultura ocidental. Nessas imagens, 0s
participantes negros sao representados como agentes realizando algo
para brancos (na Gramatica Visual, representagdes narrativas, que
mostram agodes): pedindo comida, dan¢ando, servindo bebidas, car-
regando alguma coisa, comendo bananas. Em outras palavras, essas
pessoas sao representadas em atividades servis ou “nao-civilizadas”
(VAN LEEUWEN, 2008, p. 142-143) e, portanto, essas imagens aca-
bam associando os negros a papéis sociais avaliados como negativos
e reforgando preconceitos n&o apenas raciais como também culturais.

No estudo de Gray (2010) sobre livros didaticos, citado acima, a
questao dos papéis sociais que reproduzem discriminagao ficou apa-
rente nas representacdes mais frequentes das mulheres em menos ti-
pos de profissdes e em posicdes de menor poder (secretéria, recepcio-
nista, balconista) do que os homens (patrao, gerente), mulheres sendo
representadas como emotivas € “reclamonas” por causa de questoes
domésticas e de insatisfagdo com o comportamento do companhei-
ro (GRAY, 2010, p. 65). Nos livros didaticos mais atuais (anos 1990 e
2000), esses esteredtipos sexistas ja eram menos recorrentes, pois 0s
homens passam a ser representados como estando “envolvidos em
atividades domésticas, cuidando dos filhos e profissionalmente menos
ambiciosos do que suas parceiras femininas” (GRAY, 2010, p. 109).

Para analisar e identificar os papéis sociais associados as pes-
soas visualmente retratadas em imagens podemos utilizar perguntas
Como: 0 que as pessoas representadas nas imagens estao fazendo,
“‘quais identidades sociais o texto representa?” (COTS, 2006, p. 344);
essas representacoes refletem/sugerem mais poder (dominio, contro-
le, autoridade, posse) ou menos poder (subordinacao, submissao, de-
pendéncia) para alguém?
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RECONHECENDO INTERESSES
POR TRAS DAS ESCOLHAS VISUAIS

Uma questéo central que as teorias criticas tém enfatizado € que
0 uso da linguagem nao é neutro (FAIRCLOUGH, 1995; 2003) e nossas
escolhas quando produzimos um texto estdo relacionadas aos inte-
resses que temos durante determinada situacao, por exemplo, con-
vencer alguém a mudar de opinido, a comprar um produto, a manter
ou melhorar a avaliacdo positiva que faz de nés. No caso de noticias
jornalisticas, as escolhas dos produtores/editores do jornal sobre os
elementos nos textos podem estar relacionadas a seus interesses de
investimento e suas relacdes com outras empresas.

Um exemplo dessas escolhas em termos visuais sao as re-
presentacdes de crimes em noticias, discutidas por Machin e Mayr
(2012), cuja representacao geralmente oculta a responsabilidade que
cabe as grandes e ricas empresas corporativas, acentuando os crimes
como acodes de pessoas “violentas” da classe trabalhadora, ou outros
grupos marginalizados (como os imigrantes em contextos europeus),
que sao geralmente retratados com as familias grandes e requerendo
auxilios do estado (MACHIN, MAYR, 2012, p. 25). Essas representa-
¢Oes visuais tendem a dispor as pessoas em grupos, como categorias
(ex. imigrantes, trabalhadores, indigenas) (na Gramatica Visual, € uma
representagdo conceitual classificatéria que agrupa os elementos da
imagem com base nas caracteristicas compartilhadas), e ndo como
individuos. O leitor ndo critico dessas representacoes € implicitamente
levado a generalizagao de que todos os imigrantes sao violentos, crimi-
nosos, portanto, uma representacao preconceituosa, excludente, este-
reotipada, que contribui para reforcar a marginalizacao desses grupos.

Dentre as perguntas que sugerimos para reconhecer interesses
ocultos estéo: “Quais sdo os objetivos que o autor tem com o tex-
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to[imagem]? (COTS, 2006, p. 344), ou ainda: “Que texto é esse? Quem
escreve ou |é esse texto? Por qué?” (MOTTA-ROTH, 2008b, p. 248).

IDENTIFICANDO ESTEREOTIPOS

Para van Leeuwen (2008), a representacdo visual de atores so-
ciais (seres humanos representados em imagens) de forma genérica
em oposicao a representacdes de pessoas de forma especifica esta
vinculada a representacéo de esteredtipos. Essas representacdes gené-
ricas podem indicar padrdes valorizados socialmente em termos de es-
tética e consumo, por exemplo, e, a0 mesmo tempo, generalizar visbes/
questdes culturais sobre grupos e que podem intensificar e naturalizar
preconceitos como o racismo, a xenofobia, o machismo, a LGBTfobia.

O exemplo citado por van Leeuwen (2008) é a representacéo de
negros em textos dos quadrinhos, geralmente esterectipada. No texto
discutido pelo autor (2008), um casal de pele clara danca em primei-
ro plano e musicos negros tocam em segundo plano. Na Gramatica
Visual, do ponto de vista da relacdo social entre leitor e as pessoas
retratadas na imagem, quanto mais fechado for o enquadramento da
camera, maior a proximidade social, a intimidade sugerida entre o lei-
tor e a pessoa representada, e quanto mais aberto o enquadramento,
maior a distancia social entre eles. O plano mais aberto que posiciona
0s musicos mais ao longe do que o referido casal é acentuado pelo
desenho dos musicos com caracteristicas fisicas e fisionomia pratica-
mente idénticas, em uma proposta genérica e homogeneizada (MA-
CHIN; MAYR, 2012, p. 100-101) que acaba por reforgar o estereétipo
de que pessoas negras sao todas iguais.

Outro grupo que muitas vezes é representado a partir de es-
teredtipos séo as mulheres. Machin e Mayr (2012, p. 23) trazem o
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exemplo de reportagens em revistas femininas que sao representadas
visualmente como sensuais, independentes e com trabalhos “glamoro-
s0s”, embora muitas vezes sem especificar exatamente seus trabalhos
(em representagOes interativas, com o olhar direto para as leitoras e
que cria uma certa identificagéo, embora ndo tao préxima — corpo intei-
ro na pagina). Para os autores, essa representacao é criada de acordo
com os/as consumidores/as da revista e acontece geralmente a partir
da aparéncia, vestimentas e poses e nao necessariamente pelo modo
de pensar ou agir (MACHIN, MAYR, 2012, p. 23-24).

Considerando este item, uma pergunta que poderiamos usar
para uma analise da imagem € uma das sugeridas no roteiro proposto
por Motta-Roth (2008b, p. 254): “Que aspectos socioculturais (este-
rectipos relativos a nacionalidade, profisséo, género social, orientagao
sexual, raca, classe econémica) podem ser recuperados a partir das
imagens do texto?”.

DESNATURALIZANDO A NATURALIZACAO

Conforme mostram os exemplos jé& discutidos, os elementos
verbais e imagéticos projetam identidades sobre cada participante
representado no texto, muitas vezes a partir de ideias naturalizadas
(MOTTA-ROTH, 2008b). Para identificar tal ideia naturalizada, poderia-
MOos usar a pergunta sugerida pela autora, com uma pequena adapta-
¢ao: “Ha outras formas para se escrever esse discurso [retratar esse
grupo, essa pessoa, esse lugar, sugestao nossa] sobre o0 mesmo as-
sunto? Que outros pontos de vista conhego sobre o mesmo tema [gru-
PO, pessoa, lugar, sugestao nossal]?”’ (MOTTA-ROTH, 2008b, p. 264).
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QUESTIONANDO VALORES

Os valores podem estar relacionados a ideias, visdes de mundo
que criamos e que podem ser reconhecidas nos textos, criados por
outras pessoas. Machin e Mayr (2012, p. 31) explicam que elementos
verbais e visuais podem expressar diferentes significados e apontar
para diferentes possibilidades em um mesmo texto. O exemplo descri-
to € uma reportagem sobre mugulmanos em geral, onde uma imagem
com uma mulher vestida com roupas tipicas mugulmanas e um véu
¢ apresentada (uma imagem conceitual, com a pessoa representa-
da como imovel, exposta para descricao dos atributos da vestimenta
(conforme classificagdo da Gramatica Visual (KRESS; VAN LEEUWEN,
2006). A imagem, como sugerem o0s autores (2012), ndo indica que
“todos 0s mucgulmanos se vestem assim”, mas se colocada em um
texto sobre choques de cultura, talvez, o texto verbal restringe de certa
forma as possibilidades de significado para um esteredtipo sobre as
vestimentas mugulmanas.

Os autores sugerem algumas perguntas sobre as possibilida-
des de analise, entdo, como: “Como 0 cenario e as cores encorajam
0 espectador a identificar/prever certas identidades e valores que a
linguagem verbal ndo poderia ter feito” (MACHIN, MAYR, 2012, p. 31).
Ou ainda, poderiamos usar as perguntas sugeridas no roteiro de Cots
(2006): “como o texto contribui para representacdes particulares do
mundo e se essas as representagdes conflitam com representagoes

particulares do leitor”, “como o texto contribui para reforcar ou mudar
as posicoes ideologicas dos leitores?” (COTS, 2006, p. 339-34-).

Por limitagbes de espago e tempo, encerramos essa sintese, mas
enfatizamos que uma ampla gama de outras questdes sociais, catego-
rias e perguntas podem fazer parte dessa lista. Os exemplos de pergun-
tas citados e discutidos nesta secao fazem parte de um amplo leque

150



de possibilidades, e sua pertinéncia ira variar conforme cada situacéo
discursiva (género, produtores, periodo e local de publicagéo, escolhas
verbais, visuais e de outros recursos, etc.) e conforme os objetivos rela-
cionados a cada contexto de ensino e de aprendizagem considerados.

CONSIDERACOES FINAIS

Evidentemente neste capitulo ndo tivemos a pretensdo de ofe-
recer um guia exaustivo de todas as ferramentas (conceituais e me-
todologicas) disponiveis para o trabalho critico com textos multimo-
dais. Nossa lista de referéncias, no entanto, apresenta uma selecéo de
textos que possibilitam um aprofundamento sobre o tema da ACDM,
com analises que trazem diversos exemplos da relagao entre diferen-
tes marcas linguisticas e visuais e aspectos criticos (estereétipos, ex-
cluséo de atores sociais, de agéncia, etc.), tal como a obra de Machin
e Mayr (2012), ou que trazem também exemplos de atividades que
podem ser usadas em sala de aula para promover letramento critico
multimodal, como fazem Jancsary, Hollerer e Meyer (2016). Dentre as
publica¢des brasileiras que trazem roteiros de perguntas para o letra-
mento critico, ainda que enfatizem a linguagem verbal, ressaltamos
gue as mesmas perguntas também podem ser feitas para as imagens
por que acreditamos que “todas as postulagdes [...] sobre o LC [letra-
mento critico] sdo generalizaveis para todos os recursos semioticos
(imagem, cor, tipografia, layout, som, textura, espaco 3-D, etc.), ndo s6
para a linguagem verbal” (KUMMER; HENDGES, 2020, p. 83).

Retomamos aqui trés observacdes que consideramos funda-
mentais sobre o ensino de linguas com viés critico (citadas em KUM-
MER; HENDGES, 2020, p. 83). A primeira foi levantada por Jordao
(2016) e diz respeito a atitude do(a) professor(a): se ele(a) se colocar
como salvador de seus alunos da ignorancia critica, da marginalizagéao

151



social, poderé experimentar “uma imensa frustragdo” ou “arrogancia”
(p. 42). A autora recomenda que o(a) professor(a) analise seus limites
e busque, na medida do possivel, estimular situagbes que levem os
alunos a “problematizar as hierarquias sociais, questionar os sistemas
de inclusao e excluséo, de valorizagao e desvalorizacdo de pessoas €
seus saberes” e a construir “uma atitude reflexiva e aberta, receptiva a
diversidade” (JORDAO, 2016, p. 43-44).

A segunda observagao sobre o letramento critico multimodal,
embasada no raciocinio de Luke (2014, p. 27), é o desafio de equilibrar
conhecimentos sobre as camadas materiais da linguagem verbal (Iéxi-
co, gramatica, semantica), conhecimentos sobre gramatica, conheci-
mentos sobre funcéo e organizacéo retdrica dos géneros, com conhe-
cimentos discursivos ideolégicos. Wallace (2003, p. 90) resume esse
dilema na seguinte pergunta (adaptada para contemplar a multimoda-
lidade): como saber o nivel de aprofundamento possivel ou desejavel
na analise critica de um texto [multimodal] em aulas de linguas?” A
resposta para essa pergunta esta relacionada ao conjunto de agentes,
identidades e recursos que caracterizam cada contexto escolar, aos
objetivos da aula, aos limites do(a) professor(a) e dos(as) alunos(as).

Por fim, a terceira observacao diz respeito ao tempo. A atitude
reflexiva, o pensamento critico ¢ um saber desenvolvido progressiva-
mente e continuamente. Qualquer expectativa de efeito imediato seria
utopica, em especial quando se trata da dimensao mais transformadora
da perspectiva critica, que contribuir para mobilidade € a justica social. A
continuidade desse processo é necessaria porque a linguagem é dina-
mica e 0s grupos hegemonicos que detém o poder estao continuamente
aprimorando as estratégias de manipulagao e manutencéo desse poder.
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UMA PROPOSTA

DE ANALISE CRITICA
DE GENERO COM
BASE EM TESTES
DE INGLES COMO
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Na area de Linguistica Aplicada, mais especificamente no
campo dos estudos de género textual/discursivo/da linguagem, pes-
quisas tém sido realizadas com o objetivo de investigar géneros das
esferas escolar (como a redacdo do Exame Nacional do Ensino Mé-
dio - ENEM), jornalistica (como a reportagem de jornal), académica
(como o artigo experimental), dentre outras. No entanto, ha géne-
ros ainda nao mapeados ou pouco investigados por esses estudos,
como é o caso do género chamado de “teste”. Esse género é um
dos instrumentos do processo de testagem, cujo “histérico [é] longo
como uma pratica social, mas relativamente curto como uma pratica
institucional teoricamente fundamentada e autorreflexiva’?” (MCNA-
MARA; ROEVER, 2006, p. 1).

No presente capitulo, buscamos reportar os resultados de um
projeto do tipo guarda-chuva, ou seja, que abarca outros subprojetos,
gue tem como objetivo “mapear um sistema de géneros formado por
testes de inglés como lingua estrangeira-adicional” das esferas esco-
lar e académica do contexto da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) (MARCUZZO, 2018), em desenvolvimento, desde 2018, no
Programa de Pds-graduacgdo em Letras da instituicdo. Mais especifica-
mente, o capitulo reporta os resultados de duas pesquisas realizadas
em nivel de mestrado abarcadas pelo projeto.

A partir dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Anélise Cri-
tica de Género (ACG) (MOTTA-ROTH, 2006, 2008a, 2008b), mapea-
mos, textual e contextualmente, trés testes, a saber: 1) o teste de inglés
no ENEM; 2) o Teste de Suficiéncia em Leitura em Lingua Estrangeira
(TESLLE) de lingua inglesa da UFSM; e 3) a sec¢ao de leitura do Test of
English as a Foreign Language - Institutional Testing Program (TOEFL-I-
TP). Nesses testes, identificamos e discutimos as caracteristicas e fun-
¢Oes das diferentes partes que os compdem, e as relacionamos com

27 Language testing has a long history as a social practice but only a relatively short one as a
theoretically founded and self-reflexive institutional practice. Tradugao nossa.
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as praticas sociais (FAIRCLOUGH, 1989; 1995; 2010) das testagens,
que envolvem suas condigcoes de aplicacdo, seus objetivos comunica-
tivos e seus publicos-alvo. Essa perspectiva critica possibilita revelar
e detalhar as caracteristicas das macro e microestruturas dos testes
em questao, incluindo as concepcdes de linguagem e de leitura que
0s subjazem, além de contribuir com o campo de ensino de linguas e
de inglés para fins especificos (English for Specific Purposes - ESP),
visto que, nas esferas escolar e académica, alunos e professores de
linguas, em diversos contextos, se envolvem com esses testes. Dessa
forma, a discusséo a ser proposta busca promover reflexdes sobre as
praticas sociais em questdo, que podem contribuir para a elaboragao
de cursos e/ou materiais didaticos a partir de uma compreensao deta-
lhada dos exemplares de género analisados.

PANO DE FUNDO TEORICO

A base tedrico-metodoldgica deste trabalho € a Analise Cri-
tica de Género (ACG). A Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), por
sua vez, é utilizada como ferramenta para analise da linguagem, e
estudos sobre testagem-avaliagao sao utilizados como pano de fun-
do para entender a fungdo desses géneros dentro de um contexto
académico. A ACG, proposta por Meurer (2002; 2003; 2005), Bhatia
(2004) e Motta-Roth (2006; 2008a; 2008b), dentre outros pesquisa-
dores, combina aportes de diferentes fontes para o estudo da lingua-
gem. Temos seguido a perspectiva proposta por Motta-Roth (2008a;
2008b), a qual combina aportes de trés fontes principais: Anélise So-
cio-histérica do Discurso, Andlise Critica do Discurso (ACD) e Socior-
retérica (Ibid.). Essa proposta se baseia principalmente nos trabalhos
de John Swales (1990; 1998; 2004) para discutir o conceito de género
(MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2015, p. 22).

155



Cada uma dessas trés fontes oferece contribuicoes para a rea-
lizagdo desta pesquisa. A primeira fonte, a Andlise Sécio-histérica do
Discurso, cujo principal representante € Bakhtin, oferece subsidios
para a andlise dos textos como exemplares de praticas discursivas
socialmente situadas (MOTTA-ROTH; MARCUZZO, 2010, p. 520). Ja a
ACD, principalmente a partir dos trabalhos de Fairclough (1992; 2003)
e de van Leeuwen (1996; 2008), oferece subsidios tedrico-metodolo-
gicos para uma andlise do discurso critica, com vistas ndo apenas a
descrever as préticas discursivas, mas também mostra como o dis-
curso € condicionado por ideologias e relacdes de poder (CALDAS-
-COULTHARD, 2008, p. 28). Por fim, a Sociorretérica oferece subsidios
tedrico-metodoldgicos para a andlise da linguagem como exemplar
de um género, a partir da perspectiva da Analise de Género, conforme
proposta por Bhatia (1993) e Swales (1990; 2004).

Esses trés campos de estudo ajudam a Analise de Género a
alcancar o seu objetivo — fazer uma descricao densa da linguagem
em uso (BHATIA, 1993, p. 11), que envolve a descrigao, a explicacao
e a interpretacdo dos aspectos textuais e também dos aspectos con-
textuais (as relacdes sociais) acerca dos géneros (lbid., p. 13). Desse
modo, essa abordagem investiga o género a partir do contexto amplo
do evento comunicativo (RUIYING; ALLISON, 2004, p. 265).

Com base nessa abordagem, a linguagem € analisada dentro
do seu contexto social, j& que os géneros séo fatos sociais, isto &,
acOes sociais significativas realizadas pela linguagem (BAZERMAN,
2005, p. 22). Os géneros emergem a partir de formas de comunicagao
reconheciveis e autorreforgadoras e de processos sociais em que pes-
soas tentam compreender umas as outras suficientemente bem para
coordenar atividades e compartilhar significados com vistas a seus
propdsitos praticos (Ibid., p. 31). Os géneros se acomodam em con-
juntos como unidades maiores — os sistemas de géneros (Ibid., p. 31).

A linguagem é uma semibtica social, segundo Halliday (CAL-
DAS-COULTHARD, 2008, p. 27). Desse modo, na Gramatica Sistémico-
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-Funcional (GSF), ferramenta de andlise linguistica proposta pela LSF,
a linguagem e o contexto sao vistos como interdependentes (THOMP-
SON, 2004, p. 9), de modo que a forma linguistica € afetada sistemati-
camente pelas circunstancias sociais (CALDAS-COULTHARD, 2008, p.
28). Portanto, uma das preocupagdes mais importantes da GSF ¢ es-
tabelecer relagbes claras entre linguagem e contexto (MEURER, 2004,
p. 151). Assim, a relagdo entre texto e contexto € dialética, de modo
que o texto cria o contexto, e o contexto cria o texto (HALLIDAY, 1989,
p. 47). “O significado resulta do atrito entre os dois” (Ibid.). No caso do
presente estudo, 0s textos investigados pertencem ao contexto de tes-
tagem de lingua adicional, conforme apresentamos na proxima secéo.

ANALI§E E DESCRICAO DOS EXEMPLARES
DO GENERO INVESTIGADO

Esta secdo apresenta a analise e a descricéo de trés testes in-
vestigados como exemplares de géneros, que circulam entre a comu-
nidade académica da UFSM. O primeiro teste a ser descrito circula,
principalmente, na esfera escolar pré-universitaria, ou seja, seu publi-
co-alvo tipico sdo alunos dos anos finais do Ensino Médio (EM), que
realizam esse teste, dentre outros objetivos, para ingressar na UFSM
(ou em outras universidades brasileiras). Trata-se do ENEM, mais es-
pecificamente, o teste de lingua inglesa no ENEM, referenciado a partir
daqui como ENEM-LI, para identificagao e posterior referéncia ao lon-
go deste capitulo. Na sequéncia, séo apresentados dois testes que
circulam na esfera académica, principalmente entre alunos de pés-
-graduacéo. O primeiro deles é o TESLLE, um teste institucional da
UFSM que é aplicado para aferir a habilidade de leitura académica em
lingua adicional. No caso do presente estudo, o enfoque recai sobre o
TESLLE de lingua inglesa. Por fim, apresentamos a descrigao do TOE-
FL ITR mais especificamente, a secao de leitura, visto que alunos de
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pos-graduagao da UFSM também podem utilizar os resultados obtidos
nesta secdo do teste para comprovar a proficiéncia em leitura em lin-
guainglesa (UFSM, 2010). O Quadro 1 especifica o corpora de andlise
contextual e textual.

Quadro 1 - O corpora das andlises

Secdo de leitura
do TOEFL ITP

ENEM-LI TESLLE de Lingua Inglesa

Corpora da analise contextual
Documentos reguladores
* Resolugdo de n. 015/2014 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE

* Qrientagdes Curricu- SANTA MARIA, 2014), que diz respeito ao regimento geral
lares Nacionais para o da pds-graduacdo stricto sensu e lato sensu da UFSM; e
Ensino Médio (OCEM) * Resolugdo de n. 003/2010 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
(BRASIL, 2006) SANTA MARIA, 2010), que diz respeito ao TESLLE na UFSM

e a0 aproveitamento de testes de outras instituigoes.

Orientacoes para elaboracao e realizagao
* Official TOEFL Handbook

* Guia de Elaboragdo « Editais vigentes em 2019 e (ETS. 2012a) ¢
e Revisdo de ltens 2020 (UNIVERSIDADE FEDERAL Supervisor's Manual
(BRASIL, 2010) DE SANTA MARIA, 2019). E%)S 2012b
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Corpora da andlise textual

Uma amostra da segao
17 exemplares do ENEM-LI Egﬁ:ﬁ:}"f}f#"lgﬁb‘ de leitura do TOEFL ITP
gua ing (ETS, 2014).

Fonte: elaborado pelos autores.

Os procedimentos de andlise contextual fundamentaram-se,
principalmente, na perspectiva da ACD, e compreenderam a dimensao
documental dos géneros investigados, conforme apresentou 0 Quadro
1. No entanto, o presente capitulo ndo se concentra em apresentar os
resultados dessa andlise, mas os utiliza para interpretar e discutir os
resultados da andlise do texto, a qual, por sua vez, compreendeu a
macro e a microestrutura dos géneros, por meio de trés procedimentos
de anélise:

1) Identificagdo da organizagéo retdrica tipica dos géneros, a
partir da andlise da forma e do contedido das partes que os compdem.
Para tanto, inspiramo-nos na perspectiva da Sociorretérica, principal-
mente nos desdobramentos do ESP, conforme proposto por Swales
(1990; 2004) e Bhatia (1993). Nessa perspectiva, a analise de género
considera que os textos s&o organizados em uma estrutura esquemati-
ca que se estabelece em funcéo do propdsito comunicativo do género
(MOTTA-ROTH, 1995, p. 16). Essa estrutura esquematica & organizada
em movimentos retéricos: unidades discursivas que realizam, por meio
de passos retéricos, uma fungdo comunicativa em um texto oral ou
escrito (SWALES, 2004, p. 228-229).

2) ldentificacdo dos estratos da linguagem explorados pelas
questbes de cada teste, a partir da analise dos tipos de informagéao
que os examinandos devem identificar nos textos-base. Esse procedi-
mento de analise considerou, portanto, o conceito da estratificagéo da

% Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/enem>. Acesso em 20 mar. 2018.

2 Disponivel em: <http://w3.ufsm.br/testedesuficiencia/images/teslle/ingua_inglesa amos-
tra.pdf>. Acesso em 29 mar. 2019.
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linguagem, proposto pela LSF (MARTIN, 1992; HALLIDAY; MATTHIE-
SSEN, 2014, p. 24) e adaptado pela ACG (HENDGES, 2005; MOTTA-
-ROTH, 2008a), que representa a linguagem em seis niveis diferentes,
partindo dos mais concretos (Fonologia e Grafologia; Léxico-graméa-
tica; Semantica e Pragmatica) aos mais abstratos (Registro: Contex-
to de Situagdo; Género: Contexto de Cultura; Discurso: Ideologia). O
Quadro 2 apresenta os tipos de informacéo associados a cada nivel da
linguagem, elaborado a partir de Motta-Roth (2008b), Gouveia (2009) e
Halliday e Matthiessen (2014).

Quadro 2 - Os conhecimentos linguisticos
associados aos estratos da linguagem

Estrato da
linguagem

Conhecimentos linguisticos associados

Grafologia® Os sistemas de escrita da lingua.

As acOes representadas no texto, bem como os participantes e as
circunstancias envolvidos nessas agoes (por meio de grupos verbais,
nominais e adverbiais); e/ou 0s modos oracionais (indicativo —
declarativo ou interrogativo, e imperativo) utilizados no texto; e/ou a
estrutura textual (a posigdo das informagdes no texto).

Léxico-
gramatica

As representag0es linguisticas, o assunto, o significado do texto; e/ou as
trocas entre o autor e o leitor estabelecidas pelo texto; e/ou a mensagem
do texto.

Semantica e
Pragmatica

Os usos da linguagem e recursos linguisticos tipicamente relacionados

FEE a certos contextos.

A relagdo entre o sistema linguistico, o contexto, e 0 objetivo social e

éner o
Genero comunicativo do texto.

As relacoes de poder e/ou hierarquia entre autor/leitor estabelecidas

Discurso pelo texto; os discursos (politico, religioso, etc.) permeados pelo texto;
as ideologias apresentadas no texto.

Fonte: Radlinz (2020, p. 46).

% Visto que o presente estudo investiga testes escritos de leitura, a andlise ndo precisou
considerar aspectos da Fonologia.
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3) Identificacao da(s) concepcao(des) de linguagem que subja-
z(em) os testes, a partir do cruzamento de dados dos resultados obti-
dos nos outros procedimentos de analise contextual e textual. Para tan-
to, consideramos que a linguagem pode ser entendida a partir de pelo
menos trés concepgodes diferentes: a concepgao de linguagem como
1) expressao do pensamento (desenvolvida a partir dos desdobramen-
tos da perspectiva behaviorista de aprendizagem, proposta por John
B. Watson, B. F. Skinner, e Arthur W. Staats, no século XX); 2) instrumen-
to de comunicagao (desenvolvida, principalmente, por Noam Chomsky
e Jean Piaget, mais ativamente entre as décadas de 60 e 70); e 3) meio
de interagéo (influenciada pela perspectiva sociocultural de aprendiza-
gem, desenvolvida principalmente por Lev Vygotsky (1896-1934). Essa
Ultima concepgao de linguagem demonstra-se a mais desejavel pelos
documentos oficiais que orientam o atual contexto de ensino no pais,
como, por exemplo, as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) (BRASIL, 2006), por entender que a linguagem serve para agir
dentro de contextos sécio-histéricos e ideoldgicos e constituir discur-
s0s. A concepcao de linguagem como instrumento de comunicagao,
por sua vez, entende a linguagem “como um cddigo, isto é, um conjun-
to de signos que se combinam segundo regras” (GOMES, 2013, p. 44).
Por fim, a concepgao de linguagem como expressao do pensamento
entende a linguagem como simples cépia do pensamento, em que
o papel do cérebro e da mente € simplesmente o de armazenar as
informacdes. Para aprender uma lingua, nessa perspectiva, o aprendiz
deve repetir até memorizar, sem realizar um processo de reflexdo cons-
ciente sobre as estruturas linguisticas.

Os procedimentos de anélise apresentados nos itens 1 a 3 per-
mitiram o entendimento dos trés testes como exemplares de género,
conforme detalham as préximas segoes.
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O ENEM-LI

A presente secao apresenta um resumo dos resultados obtidos
em uma pesquisa de mestrado que investigou o ENEM-LI. Esses resul-
tados sao descritos mais detalhadamente em Radunz (2020), Radinz
e Marcuzzo (2020a) e Marcuzzo e Radunz (no prelo).

Um dos principais objetivos da aplicacédo do ENEM no Brasil é
avaliar o desempenho geral dos estudantes durante o EM. Os resulta-
dos obtidos pelos examinandos também podem ser utilizados para o
acesso a importantes universidades, como a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) e a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), entre ou-
tras, e a participagéo em programas sociais que viabilizam esse aces-
s0, como o Programa Universidade para Todos (Prouni) e o Programa
de Financiamento Estudantil (FIES). Assim, destaca-se a relevancia do
exame como uma das iniciativas para uma maior democratizagéo do
acesso ao ensino superior brasileiro. Como consequéncia, o ENEM
exerce influéncias no contexto de ensino e de aprendizagem nas esco-
las publicas, e “passa a fazer parte da vida de estudantes e professo-
res do EM, principalmente” (BLANCO, 2013, p. 13).

A fim de englobar as diversas disciplinas do EM, o ENEM é di-
vidido em quatro grandes areas do conhecimento, a saber: Ciéncias
Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens, e Matematica. Por sua
vez, essas areas do conhecimento séo divididas em dois “cadernos
de prova”, que normalmente sao aplicados em dois dias diferentes.
O teste de inglés faz parte da area de Linguagens, e € composto por
cinco itens, ou seja, cinco questdes. Para a analise, foram seleciona-
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das as primeiras edigbes® do ENEM realizadas entre 2010 e 2017,
que correspondem, respectivamente, a primeira edicdo do ENEM a
incluir linguas adicionais e a Ultima edicdo disponivel no momento
da coleta do corpus, em marco de 2018), totalizando 17 testes, e,
consequentemente, 40 itens.

Dentro do caderno de Linguagens, o ENEM-LI ocupa, em mé-
dia, duas paginas, de um total de aproximadamente 30 paginas. Nes-
sas duas paginas, séo apresentados cinco textos curtos escritos em
lingua inglesa, cada um seguido de um enunciado de questao e cin-
co alternativas de resposta, escritas em lingua portuguesa. A analise
demonstrou que os enunciados das questdes do ENEM-LI sdo com-
postos, obrigatoriamente, de duas partes. Primeiro, 0os enunciados
apresentam uma contextualizagao, em que sao fornecidas, ao exami-
nando, informacdes sobre o texto-base. Enquanto que, em algumas
questoes, a contextualizacdo dos enunciados apresenta uma simples
referéncia ao texto-base (10% das questbes), em outras ela apresen-
ta informagdes que dizem respeito a/a(o) 1) generalizagbes sobre o
género (25%); 2) autoria (15%); 3) assunto/tépico geral (12,5%); 4)
parte/conteldo especifico do texto (12,5%); 5) generalizagbes sobre
0 contexto ou o publico-alvo (7,5%); e 6) local de publicacéo do tex-
to-base (7,5%). Esses sdo os tipos de informacao apresentados mais
recorrentemente na contextualizagdo dos enunciados®, e remetem
principalmente aos Contextos de Cultura (Género), ou seja, gene-
ralizacdes sobre o género (1), o contexto ou o publico-alvo do texto
(5), e de Situacao (Registro), isto é, autoria (2), assunto/topico geral
(3) ou local de publicacdo do texto (6). Também remetem a aspectos

3 Acadaano, o ENEM é aplicado em pelo menos duas edicoes diferentes. A segunda edicao
é realizada para suprir possiveis problemas de infraestrutura dos locais de aplicagao da
primeira edigdo, e para pessoas privadas de liberdade, chamada “ENEM-PPL” (BRASIL,
2016; 2019).

% Além desses tipos de informagdo que s&o mais recorrentemente apresentados na contex-
tualizagéo dos enunciados, trés itens do corpus (7,5%) apresentaram um tipo de informa-
cao diferente cada, e um item (2,5%) realizou diretamente a demanda de informagao, sem
apresentar nenhuma contextualizago.
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Semanticos e Pragméticos, por meio de informagbes acerca de uma
parte ou de um conteldo especifico do texto (4).

A segunda parte dos enunciados apresenta a demanda de in-
formagao em si, que, na maioria das questoes, refere-se a(o) 1) infor-
magoes especificas acerca do conteldo (42,5%); 2) proposito (30%);
e 3) topico do texto-base (15%). Em menor ocorréncia, as questoes
demandam que o examinando 4) estabeleca relacdes intertextuais
(5%); 5) identifique a fungao de expressoes (5%); e 6) realize tradu-
coes (2,5%). Assim, a maioria das questdes demanda que o exami-
nando ative conhecimentos relacionados a aspectos Semanticos e
Pragmaticos do texto para respondé-las: as questoes que demandam
informacdes especificas acerca do conteldo dos textos-base (1) e
que demandam gque o examinando estabeleca relagdes intertextuais
(4); identifique funcao de expressoes (5); e realize tradugdes (6). Por
outro lado, algumas questdes demandam conhecimentos relaciona-
dos a aspectos do Contexto de Situacao (Registro): as questdes que
demandam o propdsito (2) ou o tépico do texto-base (3).

Nesse cenario, foi possivel identificar duas concepgodes de lin-
guagem exploradas em diferentes questdes do ENEM-LI. Em 57,5%
das questdes, foi possivel identificar um direcionamento para a con-
cepcao de linguagem como meio de interacdo, como género, en-
quanto que, em 42,5% das questdes, a concepcao identificada foi
a de linguagem como instrumento de comunicacao. Em questdes
que realizam a demanda de informagéo, apds apresentarem, na
contextualizacdo, informagdes sobre o género, o contexto, o publi-
co-alvo, a autoria, o assunto/tépico geral ou o local de publicagao
do texto-base, € possivel verificar uma inclinagao para a concepgao
de linguagem como meio de interagéo, ou seja, como género. Isso
porque essas questdes apresentam informagodes contextuais antes
de demandar outras informagdes textuais ou contextuais, ou seja,
nessas questdes, as informacdes contextuais sdo consideradas tao
importantes quanto as informacdes textuais.
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Por outro lado, em questdes que realizam a demanda de infor-
macgao apods apresentarem, na contextualizagdo, informacdes sobre
alguma parte ou o contelido especifico do texto-base, sem nenhuma
mengao ao contexto, é possivel verificar a concepcéo de linguagem
como instrumento de comunicacgao. Nessas questdes, o examinando
nao estabelece nenhuma relagéo entre texto e contexto: o texto-base é
mencionado pelo enunciado, €, entdo, o examinando precisa simples-
mente identificar alguma informacao, sem refletir sobre quem escreveu
esse texto, com quais objetivos, para qual publico-alvo, etc.

A analise do ENEM-LI como exemplar de género revelou, por-
tanto, que esse teste se direciona para uma visao de linguagem como
género, que implica leitores que séo capazes de localizar e explicar e
“os elementos linguisticos no tempo e no espago” e de desnaturalizar
“os valores que estao postos” (MOTTA-ROTH, 2008a, p. 370). Utiliza-
mos a expressao “se direciona” para indicar que nao é possivel afirmar
gue a concepcéao de linguagem como género estéd completamente es-
tabelecida no teste, principalmente no que diz respeito a exploracédo de
aspectos ideolégicos dos textos-base, como, por exemplo, aspectos
“relacionados a inclusdo/excluséo de participantes, e representacoes
e vozes atribuidas” a eles (KUMMER, 2015, p. 108), que, uma vez pre-
sentes, indicariam uma visao critica de linguagem. De qualquer forma,
entendemos que a presenca da concepgao de linguagem como gé-
nero, em mais da metade dos itens analisados, pode ser considerado
um aspecto positivo do teste, visto que, sob influéncia do exame, muito
provavelmente essa concepgao também esta presente nos contextos
de ensino, conforme discutido em Blanco (2013), por exemplo. Assim,
os resultados indicaram que o ENEM se afasta de uma visao tradi-
cional da linguagem, em que a gramatica ocupa o papel central, e se
direciona a uma visdo mais contextualizada, em que a linguagem &
uma pratica social. Apds apresentar os resultados da andlise acerca do
ENEM-LI, que circula principalmente na esfera escolar, apresentamos
a seguir a analise de um teste que circula na esfera académica de uma
universidade especifica: o TESLLE de lingua inglesa da UFSM.
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O TESLLE DE LINGUA
INGLESA DA UFSM

Esta secdo trata dos resultados de uma analise do TESLLE de
lingua inglesa e o contexto da pratica de testagem de suficiéncia ou
proficiéncia em leitura de inglés para fins académicos da UFSM (a qual
doravante sera referida pela sigla EAP, que, em inglés, significa English
for Academic Purposes®) (SWALES, 1990; BHATIA, 1993, entre outros).

O TESLLE é um teste préprio da UFSM e é elaborado e aplica-
do semestralmente para alunos de p6s-graduacéo (para os quais a
comprovagao de suficiéncia em leitura de lingua adicional é obriga-
toria), alunos do Ultimo semestre de cursos de graduacéo e servido-
res (técnico-administrativos e docentes) da UFSM. Os examinandos
falantes nativos de portugués podem optar pela inscricdo no TESLLE
de lingua alema, espanhola, francesa ou inglesa, enquanto os exa-
minandos que tém outra lingua materna podem se inscrever no teste
de portugués como lingua adicional (MARCUZZO, 2016, p. 2). Esse
teste, juntamente com o TOEFL ITPR, é o principal meio de se compro-
var suficiéncia em leitura em lingua adicional na UFSM, onde cerca
de 1200 examinandos realizam o TESLLE em cada edigao (lbid, p. 2).
Esse é um nUmero expressivo de examinandos, uma vez que a UFSM
tem 27088 estudantes, 2045 docentes e 2653 técnicos administrati-
vos®, Além disso, essa comprovagéao ¢ exigida conforme a resolugéo
n. 003/10 (UFSM, 2010), que estipula as normas para realizacédo do
TESLLE e de aproveitamento e revalidacao de testes de outras insti-
tuicoes. Essa resolugao também determina que serdo aceitos testes
reconhecidos pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), podendo estes ser emitidos por instituices
com programas de pos-graduacéo que também sejam reconhecidas

3 O EAP é uma ramificagdo do inglés para fins especfficos (ESP - English for Specific Purposes).
3 Fonte: <http://ufsmpublica.ufsm.br/todoscampi/sobre>. Acesso em 21 fev. 2021.
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pela CAPES, e realizados no méaximo ha cinco anos da data do pedi-
do de aproveitamento, ou que forem emitidos diretamente pelo MEC.
Nesse sentido, o TOEFL ITP é um dos testes que tem sido utilizado
para se obter essa comprovagao na UFSM.

O TESLLE de lingua inglesa & composto por 16 questoes e um
texto-base, e é escrito em lingua portuguesa, com excecéao do texto-
-base escrito em lingua inglesa. De acordo com as informagodes dis-
ponibilizadas pelo site da UFSM, o texto-base ndo tem uma extensao
definida, e é descrito como um “texto ou fragmentos textuais de publi-
cacoes de cunho cientifico e académico” (UFSM, 2019)%. Essa descri-
cao nao especifica suficientemente os possiveis géneros dos textos-
-base do TESLLE, e indica a possibilidade de que o texto original seja
alterado ou recortado para o teste.

No entanto, nossa andlise demonstrou que o texto-base da
amostra analisada se trata de um artigo académico completo, de
aproximadamente cinco mil palavras, que se configura como um texto
auténtico, ou seja, que foi escrito “para cumprir um propdsito social na
comunidade linguistica” (LITTLE; DEVITT, SINGLETON, 1989, p. 25),
em oposicao, por exemplo, a um texto escrito exclusivamente para fins
de testagem ou entéo para fins didaticos. Nossa analise também con-
firma o resultado de estudos prévios que apontaram que o texto-base
do TESLLE geralmente “n&o sofre alteragbes [significativas] de layout
nem recortes a fim de manter o texto no seu formato original” (MAR-
CUZZ0; RADUNZ, 2019, p. 3647). Percebe-se, portanto, que h4 uma
preocupacgao por parte dos elaboradores do TESLLE em nao alterar o
texto-base. Isso pode ser relacionado com a perspectiva de linguagem
subjacente ao TESLLE, apontada por Marcuzzo e Radinz (2019) como
sendo a de “linguagem como género”, uma vez que o texto-base do
teste apresentado da mesma forma como circula em suas praticas
sociais, ou seja, com a mesma extensao e o mesmo layout. (Ibid., p.

35 Fonte: <https://www.ufsm.br/pro-reitorias/prpgp/teslle/>. Acesso em: 25 mar. 2019.
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3652). Essa perspectiva de linguagem zela pela autenticidade e identi-
dade visual do género, de forma que n&o ha alteracéo nos significados
(verbais e visuais) do texto quando recontextualizado para o teste.

Além disso, 0 assunto do texto-base da amostra analisada pode
ser definido, em linhas gerais, como o “rigor em pesquisas académicas
de carater qualitativo”. Isso confirma a afirmagdo de Marcuzzo e Ra-
dinz de que o tema do texto-base do TESLLE “é geralmente comum
a todas as areas [do conhecimento cientifico], como metodologia de
pesquisa, plagio no contexto académico, popularizacdo do conheci-
mento cientifico, etc.” (Ibid., p. 3647).

As questdes do TESLLE também s&o descritas pelo site da ins-
tituicio como objetivas e tém cinco alternativas de resposta cada, e
que “uma parte das [16] questdes trata da compreensao do texto e
habilidades de leituras e a outra parte é de questbes léxico-grama-
ticais” (UFSM, 2019). Nossa analise revelou que as questbes desse
teste seguem o formato mdltipla-escolha, e estruturam-se em cinco ti-
pos: pergunta e resposta; acordo ou desacordo; associacao; pergunta
indireta; e imperativa.

A analise das caracteristicas estruturais revelou que o TESLLE
& um género composto por quatro estagios (MARTIN; MATTHIESSEN,
2012): a capa, um comando inicial, o texto-base a as questoes. Além
disso, constatamos que essas questdes podem ser estruturadas por
até cinco elementos, a saber: contextualizagao; primeiro comando; da-
dos; segundo comando; e, por fim, as alternativas de resposta. Note-
-se que esses elementos ndo ocorrem em todas as questodes do teste.
Mais especificamente, sete (43,75%) das 16 questdes da amostra de
teste analisada tém mais de dois elementos em suas estruturas.

Os enfoques das questbes do TESLLE estdo vagamente des-
critos no site da instituicdo, que aponta que as questdes tratam da
“compreensdo do texto e habilidades de leituras e [...] questdes Ié-
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xico-gramaticais” (UFSM, 2019). O estudo de Marcuzzo e Radinz
(2019) identificou 12 tipos de enfoques: advérbios; evidéncia textual;
figura de linguagem; fungdes de partes do texto; género; inferéncia;
modalidade; multimodalidade; referéncia; relacdes oracionais; tempos
e vozes verbais; e traducdo. Foram encontrados, ao todo, sete destes
na amostra analisada, demonstrando uma elevada variedade de en-
foques de questao nesse exemplar do teste. A partir disso, com base
na estratificacao da linguagem (MARTIN, 1992; MOTTA-ROTH, 2008),
foi possivel verificar que essas questdes remetem a quatro estratos:
Semantica e Pragmatica (81,25%), Discurso (6,25%), Género (6,25%)
e Léxico-gramatica (6,25%).

Ademais, o TESLLE de lingua inglesa tem por objetivo “[...] aferir
a habilidade de leitura em lingua estrangeira” (UFSM, 2019) da comu-
nidade académica da UFSM, que é o publico-alvo do teste. Esse obje-
tivo, interpretado juntamente com os resultados das andlises do texto,
reforca nossa tese acerca da concepgéo de linguagem como género
subjacente ao TESLLE, uma vez que, nesse teste, a leitura pode ser
definida em conformidade com a concepgao de Nuttall (1996, p. 4): um
processo interativo entre autor e leitor no qual esse busca obter signi-
ficado de um texto. Depois de apresentadas as consideracdes acerca
do TESLLE, a proxima segao relata os resultados das analises que se
concentraram na secao de leitura do TOEFL ITP

A SECAO DE LEITURA DO TOEFL-ITP

Esta secdo se concentra em reportar os resultados de uma pes-
quisa que analisou a segdo de leitura do TOEFL ITP e a pratica de
testagem de proficiéncia em leitura de EAP na UFSM paralelamente a
analise do TESLLE de lingua inglesa, apresentada na segao anterior.
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O TOEFL é uma marca registrada da ETS (Educational Testing
Service), que € uma organizagéo sem fins lucrativos que desenvolve
avaliagOes e testes educacionais. As diferentes modalidades dos tes-
tes TOEFL s&o utilizadas como instrumentos de avaliacdo em diversos
contextos e paises e para uma vasta gama de finalidades. Em muitos
palses e instituigdes, o TOEFL ¢é utilizado por sua reputagao de confia-
bilidade. No Brasil, os testes TOEFL séo ofertados principalmente na
modalidade ITP (Institutional Testing Program) e distribuidos exclusi-
vamente pela Mastertest. O TOEFL ITP também € a modalidade mais
escolhida internacionalmente por seu custo mais acessivel em com-
paragao com outros testes TOEFL. Esse teste se tornou consideravel-
mente popular no Brasil quando o programa Idiomas sem Fronteiras
(IsF) passou a ofertar o TOEFL ITP e também cursos preparatérios
para esse teste gratuitamente nas universidades publicas nas quais o
programa foi implementado. Em funcéo disso, no contexto da UFSM,
por exemplo, o TOEFL ITP passou a ser comumente adotado como
instrumento para a comprovacéo de proficiéncia em lingua adicional
pela comunidade. No entanto, os resultados dos testes TOEFL (ITP)
sdo utilizados para diversas finalidades, dentre elas, para aferir e com-
provar proficiéncia em inglés para fins pessoais e/ou institucionais,
especialmente por académicos com interesse em realizar mobilidade
académica internacional ou cumprir requisitos de editais especificos.

A versao ITP do TOEFL analisada se distingue das demais mo-
dalidades de testes TOEFL por néo ter secoes dedicadas a aferir as ha-
bilidades em escrita (writing) ou producao oral (speaking). A vista dis-
so, esse teste € dividido em trés secdes: compreensao oral (listening
comprehension), estrutura e expressao escrita (structure and written
expression), e leitura (reading comprehension). Este capitulo reporta
resultados de uma andlise idéntica a do TESLLE de lingua inglesa,
mas que se concentrou na segao de leitura de uma amostra do Guia
oficial para o TOEFL ITR material didatico preparatério que inclui uma
amostra do teste (ETS, 2014).
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De acordo com as informagbes do site da ETS%, a secao de
leitura do TOEFL ITP tem cinco textos-base e 50 questbes correspon-
dentes. Nossa andlise verificou que esse teste de Ieitura é composto
por sete estagios, que séo: 1) a capa; 2) instrucdes iniciais; 3) exem-
plos de texto-base e questdes; 4) comandos iniciais; 5) textos-base; 6)
questoes; e 7) instrucdes finais.

Além disso, os textos-base desse teste sdo descritos apenas
como “passagens de leitura de 300-350 palavras sobre assuntos aca-
démicos”, gue normalmente tém de nove a 11 questbes corresponden-
tes cada, enquanto as questdes sao descritas como de tipo multipla-
-escolha. No entanto, a analise da amostra apontou que ha textos-base
com sete, oito e até 12 questdes correspondentes. Os assuntos des-
ses textos-base sdo descritos como “uma variedade de passagens
curtas sobre assuntos académicos”. Os textos-base da amostra de
teste analisada tratam, respectivamente, dos temas: histéria, belas ar-
tes (escultura), comportamento animal, literatura (satira) e astronomia.

Ademais, esses textos-base ndo apresentam marcas do layout
original ou qualquer indicacao de aspectos contextuais como autoria,
meio e data de publicacdo, confirmando que os textos-base da se-
¢ao de leitura do TOEFL ITP “parecem ser textos n&o auténticos [...]
criados para fins especificos dessa testagem” (MARCUZZO; AZAMBU-
JA, 2017, p. 347). No entanto, € importante considerar que os testes
TOEFL circulam internacionalmente, e 0 uso de textos auténticos como
textos-base nesses testes pode ser restringido pelas leis de direitos au-
torais de cada pais. Em fungéo disso, a elaboracdo de textos proprios
para os testes TOEFL, ainda que resultem em textos “artificiais”, pode
ser mais viavel para que esse teste circule internacionalmente.

% EDUCATIONAL TESTING SERVICE. Reading comprehension sample questions. Disponivel
em:  <https://www.ets.org/toefl _itp/content/sample_questions/levell_section3_reading
comprehension>. Acesso em: 15 mar. 2020.
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Também sao descritos seis enfoques de questdo no guia oficial
do TOEFL ITP: ideia principal; informacéao factual; organizacgéo e logica;
relagdes referenciais; vocabulario em contexto; e inferéncia (ETS, 2014,
p. 33). Em nosso estudo, essas categorias foram revisadas, € as ques-
tdes da amostra foram entao classificadas em quatro enfoques corres-
pondentes: equivaléncia semantico-lexical; evidéncia textual; referéncia;
e inferéncia. Ademais, todas as questdes da secéo de leitura do TOEFL
ITP analisada sdo compostas por apenas dois elementos (comando
e alternativas), demonstrando uma baixa variedade de questoes e es-
treitando a concepgéo de linguagem e leitura do teste, cujas questoes
operam exclusivamente no estrato da Semantica e Pragmética.

O objetivo da secéo de leitura do TOEFL ITP é posto como “aferir
a habilidade de entender passagens curtas escritas em inglés” (ETS,
2014, p. 33). Esse amplo objetivo busca atender as necessidades do
publico-alvo do teste TOEFL ITR que s&o: universidades; programas de
internacionalizagdo educacional; cursos livres de linguas; alunos que
gueiram monitorar sua proficiéncia no idioma e/ou participar de progra-
mas de intercambio académico (ETS, 2014, p. 01). No entanto, esse ob-
jetivo parece nao ser suficientemente adequado para o contexto da pra-
tica social da testagem de proficiéncia em leitura de EAP na UFSM, uma
vez que grande parte dos examinandos que participam dessa pratica
séo alunos pesquisadores de pos-graduacao que, portanto, frequente-
mente precisam ler textos cientificos complexos em lingua inglesa.

Assim, ha um evidente prejuizo para o grau de precisdo da afe-
ricdo da secéo de leitura do TOEFL ITP para esse contexto. Isso é
acentuado por, pelo menos, outros dois fatores: i) a ndo autenticidade
(artificialidade) dos textos-base; e ii) o publico-alvo amplo e, portanto,
variado, que faz com que esse teste seja mais abrangente para aten-
der as necessidades de comunidades bastante heterogéneas. Dessa
forma, pode-se concluir que a proficiéncia em leitura de lingua inglesa
(académica) significa, para a secéo de leitura do TOEFL ITR, entender
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com objetividade os aspectos semanticos e pragmaticos de um tex-
to curto e descontextualizado, alinhando-se, em certa medida, com a
concepcgao de linguagem como expressao do pensamento, que enfa-
tiza a repeticdo e memorizacdo de estruturas linguisticas e dispensa a
necessidade de se refletir acerca dos “contextos e significados diver-
sos possiveis no momento de producéo e recepgéo, [d]as situagbes
de produgéo e recepgao, e, consequentemente, [d]o sujeito como
agente e participante de todo o processo de interpretacao textual e
discursiva” (BRAHIM, 2013, p. 114-115). As consideracdes finais do
estudo sdo apresentadas na proxima secéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, apresentamos a andlise de trés testes de inglés
como lingua adicional a partir da perspectiva teérico-metodolégica da
ACG. Considerar esses testes como género possibilitou o entendimento
de suas caracteristicas mais abstratas, como, por exemplo, das visdes
de linguagem que os subjazem. Essas andlises pretendem contribuir
tanto para a subarea da Linguistica Aplicada, ao expor caracteristicas
de géneros que circulam de forma expressiva no contexto da educacéo
bésica e superior brasileira, quanto com o campo da Analise de Género,
explorando géneros que nao s&o tipicamente investigados no campo.

O estudo acerca do ENEM-LI também resultou em contribui-
¢Oes imediatas para o contexto escolar, aspecto que é incentivado
pela Linguistica Aplicada. Uma dessas contribuigbes foi a elaboracéo
de um material para os examinandos do ENEM-LI, contendo infor-
macdes sobre o teste e instrugdes de como resolver as questdes
(RADUNZ, MARCUZZO, 2020b). Esse material foi disponibilizado no
formato digital e resultou em convites para participacdo em uma en-
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trevista sobre o ENEM-LI, veiculada por um programa de réadio%, e
em uma conversa com alunos do Ensino Médio, também sobre o
exame. Os estudos acerca do TESLLE de inglés e da secao de leitura
do TOEFL-ITP foram recentemente concluidos, e materiais didaticos
voltados aos examinandos desses testes estao em fase de desen-
volvimento, para, assim, contribuir com o conceito de Letras para a
Liberdade, fornecendo ferramentas para que estudantes consigam
cumprir seus objetivos por meio do uso da linguagem, e para que
testes sejam instrumentos socialmente significativos.

7 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=epguvaasrw0&feature=youtu.be>.
Acesso em 22 fev. 2021.
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OFICINAS POTENCIAIS:
a democratizacdo
da escrita criativa



As oficinas de literatura potencial sdo uma pratica coletiva que
parte de exercicios de escrita sob restricao para liberar a criatividade: a
partir de jogos ou desafios de escrever, exploram-se formas incomuns
de redigir um texto, seja pela transformacao de textos conhecidos, no-
vas formas fixas, interdicao de letras ou outros elementos textuais. Ao
longo das oficinas, a pratica da escrita e da leitura em voz alta reforca
uma dimenséo coletiva do processo literario, pois todo texto pressupde
um destinatario. As oficinas lembram que a literatura n&o precisa ser
sempre séria: em vez do privilégio do ego que aguarda a inspiragéao
para escrever; nelas, se privilegia o refinamento da linguagem por jo-
gos de palavras, parddias e pastiches. Tal pratica também se desdo-
brou para outras artes, como musica e quadrinhos.

A lingua, a “expressdo obrigatéria da linguagem” (BARTHES,
1980, p. 12), ja é em sirepleta de regras. O texto literario, por sua vez, é
acrescido de “uma série de restricdes e procedimentos que entram uns
nos outros como bonecas russas” (LIONNAIS, 1973, p. 20).% Porém,
se alingua nos obriga a dizer sempre da mesma forma — o fascismo da
lingua, segundo Roland Barthes na Aula —, e ainda naturaliza relagbes
de poder, o texto literario, por sua vez, ao explorar novas torgcdes no
corpo da linguagem, trapaceia a préopria lingua (e o poder): a literatura
se vale da ambiguidade dessa lingua, modifica-a por dentro, renova-a
explorando suas potencialidades. Perceber a complexidade da lingua,
brincar com ela, leva os sujeitos a conquistarem uma forma de liber-
dade. Permite-lhes aproximarem-se de outras obras pelo corpo do
texto, em vez do ensino tradicional que posiciona autores e obras em
um pantedo inalcangavel. Democratizar a escrita seria, portanto, uma
forma libertaria, que desperta nos sujeitos sua poténcia criativa, ao
mesmo tempo que lhes faz refletir sobre a literatura, sobre si e 0 que
acontece ao seu redor. Longe de ser uma punigao, escrever € uma ne-
cessidade, um direito e, a partir da pratica potencial, um divertimento.

% Nossa tradugao, bem como as outras citagdes no texto, a ndo ser quando indicado.
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N&o por acaso aproximamos a Aula de Barthes ao primeiro ma-
nifesto do Oulipo escrito por Frangois Le Lionnais no paragrafo acima:
os dois textos sdo contemporaneos, e, se no discurso de Barthes pro-
pbe-se o estudo da literatura pela sua forma e sua histéria (a semiolo-
gia barthesiana), o segundo anunciava os pressupostos de um grupo
de autores que retomava antigos ensinamentos da retérica para brin-
car de escrever. O texto de Le Lionnais (1973) enuncia a fundagéao do
Ouvroir de Littérature Potentielle (Oficina de Literatura Potencial), que
pretendia reunir formas novas de fazer literatura para serem utilizadas
por autores futuros. Fundado por matematicos (como Le Lionnais) e
escritores (como Raymond Queneau) em 1960, 0 grupo tem por ob-
jetivo pesquisar, justamente, jogos de escrever para livrar o texto dos
lugares comuns da lingua. E o presente capitulo apresentara exemplos
de como tais jogos permitem uma experimentagao da linguagem em
sala de aula, em fungao de sua desautomatizacao e renovagao.

A principio, os autores do Oulipo reuniam-se de forma quase
secreta, porém aos poucos foram multiplicando as oficinas publicas
em que divulgam e ensinam suas técnicas de escrita (as restrigoes).
Hoje ha, inclusive, eventos fixos de apresentagdo do grupo, como as
leituras mensais na Biblioteca Nacional da Franca em Paris, ou as ofi-
cinas livres (Recréations) em Bourges, todo més de julho.

No Brasil, as oficinas comegaram a ser disseminadas pela pro-
fessora Ana Alencar em cursos optativos e de extensdo na UFRJ, em
2004 em colaboracéo, sobretudo, com a professora Ana Lucia Moraes
(UFRN). Ana Moraes fizera doutorado na Franga, sob a orientagéo de
Claudette Oriol-Boyer, responsavel pela introducdo das oficinas de
escrita potenciais no contexto académico (ORIOL-BOYER, 2005). As
oficinas na UFRJ, durante duas décadas, foram parte de um projeto
de pesquisa sobre o Oulipo, com apoio do CNPg, que incluiu aulas,
oficinas, teses, tradugdes e publicagoes.
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Mais recentemente, as restricbes vém sendo aplicadas no ensi-
no de literatura e em cursos de extensao da UFPA e UFSM, e neste ca-
pitulo apresentaremos alguns exemplos dessas produgdes. A poténcia
pedagdgica das oficinas é a de permitir aos participantes aproxima-
rem-se da escrita literaria sem cerimbnias, em que sujeitos se apro-
priam da literatura ao jogar com ela. Dois principios, portanto, regem
as oficinas: o principio do coletivo, em um ensino que tange o fazer
escolar freiriano, e o principio do jogo, desde a distribuicao da palavra
a cada exercicio das oficinas, desafios de linguagem que levam os par-
ticipantes a suprimir elementos ao quais recorrerfamos normalmente,
até a transformagao de textos existentes.

Neste capitulo, apresentaremos um histérico da disseminacao
das oficinas de escrita potencial — e de sua oficina anéloga, de qua-
drinhos potenciais — no Brasil, com alguns exemplos dessas ativida-
des, expondo de que forma essa abordagem de ensino permitiria uma
maior democratizacao dessa “trapaca salutar” (BARTHES, 1980) que
¢ a literatura aos discursos de poder dominantes nas instituicbes de
ensino. Nossa proposta é disseminar tais atividades de escrita, para
que possam ser integradas aos cursos regulares de ensino, de manei-
ra descentralizada e libertaria.

O OULIPO E AS OFICINAS
DE ESCRITA POTENCIAL PARA TODOS

O Oulipo propode experimentacoes de estilo a partir de antigas
praticas retéricas, mas também a inventar novas restricoes (como
escolhemos traduzir as famosas contraintes) que pudessem guiar 0
esforgo de criacdo. Em encontros marcados sobretudo pelo humor
e pelo compromisso Unico de explorar as potencialidades da lingua-
gem, os oulipianos se diziam “ratos que constroem, eles préprios, os
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labirintos de onde se propdem sair”. Se a literatura moderna veio ques-
tionar radicalmente certo misticismo da arte e do artista, como génio
inspirado criador de uma obra que transmitisse uma mensagem aos
leitores, vistos como receptores passivos do sacrossanto Significado
da sacrossanta Obra, o contexto histérico do surgimento do Oulipo é
marcado pela eclosdo, na Franga, do que se conhecera como Estru-
turalismo (inscrito na corrente formalista europeia), que provocou uma
reviravolta no modo de se entender o sujeito, a linguagem, a socieda-
de, a histdria, a sexualidade.

O pensamento da lingua como forma, jogo de diferencas, es-
truturacéo, trouxe também uma critica radical a tradicional nogéo de
sujeito, em particular ao seu psicologismo (sujeito como dono de uma
vontade consciente que comandaria seu discurso e sua agao).

A obra de Raymond Queneau foi o ponto de partida do gru-
po Oulipo. Conhecido do grande publico por alguns livros explosivos,
como Exercicios de Estilo (1995) e Zazie no metrd (2009), foi um grande
investigador da literatura, e em particular, da histéria das literaturas ex-
perimentais. Ele conciliava fontes tao diversas e surpreendentes quan-
to a retérica antiga, o estudo dos “loucos literarios”, o surrealismo, a
defesa e ilustragao de um “neo-francés”, a ‘Patafisica de Alfred Jarry,
a matematica, a arte poética de Boileau, a lingua de James Joyce, o
dicionério inacabado das ideias preconcebidas (Dictionnaire des idées
recues de Flaubert).

Seu Exercicios de estilo, publicado em 1947 (QUENEAU, 1995;
2012), narra uma mesma histéria (uma observagao banal dentro de um
onibus) que se declina em 99 outras formas, sistematicamente intitula-
das (Anotacoes, Litotes, Metaforicamente, Surpresa, Arco-iris, Hesita-
¢Oes, Insisténcias, Dubitativo, Lipograma, Visual, Olfativo, Pessimista,
Soneto, Ode...). Essa multiplicidade de variagdes indaga o sentido de
original e copia, pela via da reescrita de um mesmo texto, cujo conjunto
de derivagdes transformam o texto de partida, como se a forma de con-
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tar fosse mais importante que o fato. Le Lionnais colaborou com ele no
calculo do Cent Mille Milliards de poémes, em que 0s versos de um so-
neto mudam de posigao para formar até “cem mil bilhdes de poemas”.
O fato de serem matematicos fortemente atraidos pela literatura ou
escritores desejosos de investigarem os lacos possiveis entre literatura
e matematica, os leva a explorar formas combinatérias de texto, contos
em grafos ou arborescéncias, atividades aritméticas, e a énfase no
“potencial” de uma dada forma, indicando as inUmeras possibilidades
geradas por uma determinada restricdo. A regra se confunde com um
axioma ou um algoritmo e, em todo caso, é equacionavel.

Outra figura emblematica do Oulipo, poeta, antropdlogo, etno-
grafo do “infra-ordinario”, Georges Perec encarna o jubilo da escrita.
Seu primeiro livro publicado, As coisas (2012), recebeu o prémio Médi-
cis, e muitas de suas obras foram escritas numa perspectiva oulipiana:
O sumigo (PEREC, 2015) é um romance de 300 paginas em que o
autor emprega a restricao de nao utilizar a letra “e”, vogal mais recor-
rente na lingua francesa; A vida - modo de usar (PEREC, 1991), livro
feito como um quebra-cabeca, enciclopédico, descreve a vida de um
prédio parisiense, por varias geragoes. As restricdes que comandaram
a escrita desse Ultimo livro foram criadas e decididas dentro do grupo.
Uma delas é chamada de “o problema do cavalo” e refere-se ao des-
locamento da pecga cavalo no xadrez, que, além de andar em “L’, na
restricdo de Perec, s6 pode parar uma vez em cada casa do tabuleiro,
sem repetir nenhuma delas. Desse modo, das cem casas desse tabu-
leiro imaginado, uma delas jamais sera visitada pela pega.

No conjunto das literaturas de Oriente a Ocidente, é possivel
notar a persisténcia de regras, formas fixas e jogos que remetem para
o ludico, a leveza, a engenhosa aptiddo com a forma. Tais fontes e
autores, desde o inicio, inspiraram o grupo que os chamou, borgeana-
mente, de “plagiadores (do Oulipo) por antecipacao”. Dentre eles, 0s
acrésticos na Biblia (Salmos 33 e 18), os anagramas da poesia latina,
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tal como investigados por Saussure, as formas poéticas japonesas
(haikai, tanka, shi), a sextina (poema de forma fixa em decassilabos
com 6 palavras e sem rimas que se repetem mudando de lugar, segun-
do a lbégica de uma sequéncia de Fibonacci) inventada por Arnaud Da-
niel, trovador do século xii e muito praticada por Camoes. De Rabelais
a Racine, passando pelos Grandes Retdricos, trocadilhos sdo recursos
frequentes (a paronomasia: a recorréncia a palavras semelhantes; a
antistrofe: inversdo ou supresséo de letras em uma palavra). Unindo
matematica e literatura, escolheram como objeto de suas pesquisas
técnicas como essas, capazes de impulsionar a criagdo. Tudo aquilo
que a terminologia roméantica associava a genialidade (inspiracéo, ori-
ginalidade, intuicdo, talento...) equivale, nessa concepcao de escrita,
a capacidade que se adquire de encontrar caminhos possiveis, ferra-
mentas, para facilitar o trabalho criativo.

O Oulipo opde, portanto, o génio a técnica. Suas atividades po-
dem ser utilizadas por qualquer pessoa que queira escrever: nas aulas
e oficinas, seguimos o espirito oulipiano de democratizacéo e difuséo
das préaticas de escrita restritiva. A ideia de restricdo pode assustar no
principio, mas ao longo das oficinas, os participantes descobrem-se
sujeitos criativos, com mais seguranga quanto a seus proprios textos,
ao mesmo tempo que se integram mais com seus colegas a partir da
escrita. Em exercicios que podem durar de cinco a dez minutos, os
participantes se desinibem, riem, criam, e aprendem, também, que o
fazer literario € um jogo ao alcance de todos.

AS RESTRICOES

No cerne da proposta oulipiana, em que a producao de todo
texto (em prosa, em verso, dialogado, pouco importa) obedece a re-
gras preestabelecidas, mas livremente escolhidas, as restricbes vao
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determinar a forma do texto antes mesmo que se pense no conteldo.
O exercicio S + 7 é um exemplo de restricdo inventada pelo grupo:
escolhe-se um texto e substituem-se todos os substantivos pelo sétimo
subsequente a cada um deles, encontrado em um dicionario qualquer.
O resultado € um texto absolutamente aceitavel do ponto de vista gra-
matical, porém absurdo e surpreendente do ponto de vista do sentido.
Arranca gargalhadas dos alunos a cada exercicio. Assim, tomando-se
como texto de partida o inicio do Génesis:

No principio, Deus criou o céu e a terra. Ora, a terra estava vazia
e as trevas cobriam o abismo, e o0 sopro de Deus pairava sobre
as aguas.

Deus disse: “Haja luz” e houve luz. Deus viu que a luz era boa,
e Deus separou a luz e as trevas. Deus chamou a luz “dia” e as
trevas “noite”. Houve uma tarde e uma manha e foi o primeiro dia.

Obtivemos o seguinte texto, pela restricao S + 7:

No principio, Devogao criou o chafariz e o térreo. Ora, o térreo
estava vazio e os tribunais cobriram a abobora, e 0 sortimento
de Devogao pairava sobre as aguardentes.

Devogéo disse: “Haja macaco” e houve macaco. Devogéo viu
que 0 macaco era bom, e Devogao separou 0 macaco e 0s
tribunais. Deus chamou ao macaco “diagndstico” e aos tribu-
nais “nomeagbes”. Houve um tartaro e um manifestante e foi o
primeiro diagndstico. (Ana Alencar, com Dicionario francés-por-
tugués, portugués-francés. Porto, Porto Editora, sem data)

As restrices variam de nivel de dificuldade, desde as mais sim-
ples as mais complexas, envolvendo metrificagao e versificagao, em
estruturas que se tornam equacionaveis. Entre as mais simples estao:
a logo-gincana ou logo-rallye, também conhecida como percurso obri-
gatério, o supracitado S+7, a moral elementar, o tautograma, entre ou-
tras. Os exemplos a seguir s&o criagdes de participantes das oficinas
realizadas com alunos da UFPA, ministradas online pelas autoras do
presente capitulo no segundo semestre de 2020. Tais oficinas foram
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organizadas em duas turmas, na forma de trés encontros de duas ho-
ras pelo Google Meets, e os participantes postavam seus resultados
para leitura coletiva no chat durante o encontro, e depois colavam suas
produgdes em um arquivo Unico compartilhado.

a) Logo-gincana: propde-se a escrita de um texto em qualquer
género no qual apareca obrigatoriamente uma série de palavras esco-
lhidas ao acaso, na ordem em que foram sugeridas, podendo-se recu-
sar 3 dessas palavras. A recusa é para evitar palavras de um mesmo
campo semantico, para ajudar os participantes a sairem do lugar-co-
mum na escrita. O exercicio é simples, e também pode ser aplicado
em turmas de lingua estrangeira. Assim, a partir do grupo de palavras
‘amanha, amor, vento, floresta, podre, voltar, homem, caminho, cren-
¢a, boleto, viver, sentir, nogao, mofo, piscina” obtivemos:

a. O amanhé pedia amor e interesse, mas ja havia deixado que
0 vento me trouxesse as manias que um dia perdi, em uma
desiludida floresta obscura de sentimentos. Eram sutilezas da
mente que estavam podres e esquecidas, voltando sem perce-
ber pelo homem que sou e 0 caminho que tomei. Ja abatido e
sem entender perdi a crencga nos dias felizes, de boletos pagos
e sorrisos abertos. Viver é abragar as angustias tanto assim?
Talvez sentir a nocéo se perder, afogada em mofo e piscinas de
sol. (Marcus Rihene)

b) O abecedario propde a escrita de uma frase, ou varias, em
que cada palavra comece com as letras na ordem do abecedéario, sem
palavras intermediérias.

b.1) Autbnoma. Bela, completa. Divagacdes externas. Falhas
gigantescas. Hodierno intransponivel. Juras. Kings. Lasciva
momentanea. Normatizando ossos. Palavras. Quaisquer reso-
lugbes, solugdes transgridem universalmente volUpias. We. You.
Zizi. (Jeniffer Yara)

b.2) Amanha buscarei caminhar de elevador. Farei grandes
histérias inimaginaveis: Japéo, Kremlin. L4 montarei uma nova
odisséia. Porque quero rir, sorrir. Também uma vida, Walber, xin-
garei Yale, Zeus. (Francisco Alves Silva)
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c) O tautograma consiste na escrita de um texto em que todas
as palavras comecem com a mesma letra.

c.1) Na névoa nascente, na nova nimbus, nascia, no navio, no-
torio novico Nestor. Ninguém nunca notara nada nefasto nele.
(Cinthia Ishida)

No site do grupo Oulipo, cerca de duzentas restricoes sao elen-
cadas.®*® Podemos adapta-las para o portugués, bem como inventar
novas restricodes, outro objetivo central do grupo. Algumas sao facil-
mente adaptaveis, como o /ipograma, em que o autor se impde a regra
de jamais usar determinada letra, ou mais de uma, podendo ser uma
vogal ou uma consoante, excluindo do texto palavras que contém es-
sa(s) letra(s) — a forma mais radical desta restricdo é o livro O sumico,
de Georges Perec (2015). Ou, ainda, a (d) carta do prisioneiro: trata-se
de escrever uma carta tal qual um prisioneiro que possua apenas um
pedaco muito pequeno de papel e, portanto, precisa dispensar as le-
tras com “algas” (b, d, f, g, h, j, kI, p, g, t, y, 2), de modo a economizar
espaco com letras que s6 ocupem uma linha.

d.1) Eu escrevo a vocé s6 com 0 meu coragao. Sei ser sO seu
sem sair um mero som. Movo as coisas com um aceno Nao raso
em mim. O céu me vira ao avesso em verso e rosas s6 em mirar
sua versao. (Evandro G. Paixao)

d.2) Vou morar no céu, meu amor se consumiu. As casas caem
Nno caos, COMO eu cairia No meio. Sou menor e menos assim, a
cura ndo caiu mas eu cairei. Ao céu, eu. (Marcus Richene)

Outras restricoes também foram criadas para o portugués. A
(e) alternancia vogal-consoante, bem dificil de aplicagao em outras lin-
guas, pede ao sujeito que néo coloque vogal ao lado de vogal, nem
consoante ao lado de consoante, em um texto em sequéncia:

e.1) “Faca tudo”, me diz. A fadiga me faz uma capacidade
d’abolir a vida. No bar, o falido do lado de casa, pede: “me
bebe”. (Carol Andrade)

3 As restrigbes encontram-se no endereco: <https://oulipo.net/fr/contraintes>.
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As formas conhecidas da poesia, como 0 soneto, a balada, a
ode, os oulipianos adicionaram formas novas, como a (f) moral ele-
mentar de Queneau: “Primeiro, trés vezes 3 pares + um de duplas SA
(substantivo e adjetivo). Depois, um interlidio de sete versos de até
cinco silabas cada, em sintaxe livre. E, por fim, uma vez 3 pares + um
de duplas SA, de modo que aliteracoes, repeticoes, rimas e espelha-
mentos facam ecoar entre si os 24 vocabulos das duplas do poema.”
Tem-se assim uma forma poética em que o jogo de espelhamento
constitua a “moral” da histéria — e cujo titulo deve conter ou a palavra
“moral” ou “elementar”.

f. “Das temperaturas elementares”

clima legal clima quente mudanca climatica
clima enigmatico?
gente fria gente pedinte planeta fértil
gente decadente
bandidos vivos vidas ausentes mente quente
saco cheio
nao,
nao houve
nenhuma lei
capaz de
levar
ao
desaquecimento
corpo capaz mentes vazias gente enganada
lei vazia
(Ana Alencar)

O haicai japonés também inspirou os oulipianos. Poema de trés
versos, de estrutura 5 — 7 — 5, completando no total 17 silabas ou sons,
0 haicai ainda exige, na tradicao japonesa, a obrigatoriedade de se
usar um “termo de estagao” e de ocultar a primeira pessoa pronominal.
Em sua simplicidade e sutileza, o haicai retira a subjetividade da lingua,
cristalizando um instante, um movimento na observacao da natureza
ou da realidade de um modo geral:
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A cinza tarde
Arrola-se no canto
Dos passaros e vai
(Sarah Ferreira)

Fizemos também haicais metalinguisticos, com uma segunda
restricao: a de inserir dois diferentes registros sensoriais. como o
que segue

No canto, calados
Lamentam, sds no escuro
Os livros fechados
(Danielle Barros)

A haicaizac&do de um poema, outra restrigao, consiste em manter
apenas as partes finais de cada verso, reduzindo-o as palavras que
rimam. Criam-se assim brevissimos poemas préoximos do haicai. Exa-
mina-se entao o espelhamento entre o poema de origem € 0 poema
criado. As listas s&o outro recurso muito utilizado pelo Oulipo, ela

também traz um efeito de seguranca: sua ordem é arbitréria,
nao é preciso encadear as conexdes légicas. O jogo do desejo
enumerando sem saber em nome de qué; pura parataxe, ela
“neutraliza e nivela os elementos da cultura que ela trata como
dados indistintos.” (CARNEIRO, 2015, p. 191)

Portanto, a catalogacao frequente de novas e antigas restri-
¢Oes sdo um exercicio constante e continuo. “Etnégrafos do infraor-
dinario”, eles coletam também elementos do cotidiano, como o “Poe-
ma do Metr6* de Jacques Jouet, que também é uma restricdo em
forma de ars poetica:

S6 pode compor na cabega enquanto o metrd esta andando
S0 pode escrever quando esta parado na estagao

Faz entrar no seu poema, as pessoas, as imagens, as
sensacoes, o tempo, o que vier a mente. (JOUET, 2017)
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ENSINO DE ELABORAGAO
DE HISTORIAS EM QUADRINHOS:
O OUBAPO

Inspirados no Oulipo, muitos outros grupos de artistas tentaram
repensar a ideia de restricdo para suas artes (os OuXPo, significando
“oficina de X potencial”), incluindo a musica, a pintura, e até a culinaria
(OuMuPo, OuPeinPo, OuCuiPo, respectivamente). Dentre eles, o Ou-
vroir de bande dessinée potentielle (Oficina de quadrinhos potenciais),
Oubapo, um dos mais conhecidos, foi criado nos anos 1990. A énfase
metalinguistica dos jogos oubapianos fez parte de certo desenvolvi-
mento de uma reflexao aprofundada sobre o fazer quadrinhos, € nao a
toa as estratégias do grupo sdo lembradas por autores como um modo
especifico para pensar sua forma.

Os oubapianos adaptaram restricdes oulipianas: exercicios de
estilo com alteracdes de perspectivas de uma narrativa Unica ou pasti-
ches de autores de quadrinhos; S+7 em que imagens sao substituidas
por outras selecionadas com a ajuda de um dicionario; e uma série de
adaptagoes do lipograma para as histérias em quadrinhos eliminando,
em vez de letras, alguns dos elementos cruciais na produ¢ao de uma
narrativa em HQ, como baldes ou personagens.

Uma restricdo comum é escrever narrativas sem conteudo tex-
tual, os “quadrinhos mudos” — os oubapianos complicam um pouco
mais esse jogo ao pedir “quadrinhos cegos”, apenas com o contelido
textual, em que a posicao dos quadros e dos baldes garantem a dis-
tribuicdo de papéis e da narrativa. Suas restricbes se dividem entre
gerativas (regras criadas como principio gerador) e transformativas (re-
criacao a partir de obras existentes), e cada restrigao vai incidir em um
nivel diferente de uma histéria em quadrinhos: o livro (o objeto comple-
to), a péagina (uma parte reunindo um todo da narrativa), a sequéncia
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(desdobrando a sequéncia narrativa em formas variadas), a sequen-
cialidade (perturbando a ordem sequencial exigida normalmente por
uma histéria em quadrinhos), o quadro (uma unidade no interior da
pagina), a semantica (jogos de sentidos provocados por modificagdes
na pagina), o texto, a imagem, o personagem, o modo de desenhar.

Figura 1 - Participante 2 - Oficina na UFRJ, 2013

Fonte: as autoras.

O livro brasileiro Tension de la passion,* por exemplo, de de-
clarada inspiragao oubapiana, apresenta uma reinterpretagéo textual,
em que um coletivo de autores foi convidado a imaginar uma histéria
a partir do mesmo texto. Uma ideia bem simples e de facil realizacéo,
que possibilita um trabalho coletivo do texto, posto que a leitura é en-
riquecida pela reunido de varias interpretagbes graficas de um mesmo
contetido textual. E possivel pensar textos classicos para os quais 0s
participantes imaginam outra narrativa visual. Partindo de histérias exis-
tentes, também é possivel realizar sua substituigao textual, com novo
texto livre ou um texto classico. Sao exercicios que permitem verificar
como o conteldo verbal estd em relagdo dinamica com o conteldo

4O resultado também esta disponivel online, no site da editora Beleléu, pelo link <http:/
www.revistabeleleu.com.br/velho/series/tension-de-la-passion/>.
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imagético. Outra forma de exercicio nesse sentido é a reinterpretacao
grafica: uma pagina de quadrinhos sem as imagens é oferecida aos
participantes, que devem imaginar uma nova histéria a partir dos pon-
tos de apoio da pagina (quadros e baldes). Verifica-se que a posicao
que determinado texto ocupa também importa para a narrativa, e se
desdobram os sentidos possiveis desse texto.!

Figura 2 - Participante 2 - Oficina na UFRJ, 2013

Fonte: as autoras.

A reiteracao de um mesmo elemento, uma restricao minimalis-
ta de criacdo, permite efeitos diversos na narrativa. Como exemplo,
na Figura 2, encontram-se dois exercicios pedidos a um estudante
da UFRJ em oficina na Faculdade de Letras em 2013: uma iteracao
icénica com alteracdo apenas do conteldo textual, que evoca um
tempo continuo, e uma iteragdo textual, cuja mudanca do conteldo
visual provoca um efeito poético para a frase repetida. O minimalismo

4 Alguns exemplos de produgdes de reinterpretacao grafica de uma mesma histéria da Tur-
ma da Mbnica: <https://balburdia.net/2016/09/23/1-2-3-ja-producoes-das-oficinas/>.
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também pode aparecer na escolha de um ponto de vista Unico, de
um objeto Unico. Em oficinas a distancia em 2020 para participantes
da Bienal de Quadrinhos de Curitiba Versao Online e para alunos
do Colégio Politécnico da UFSM, cada participante foi convidado a
se apresentar em quatro a seis quadros, e em cada quadro era ne-
cessario desenhar um objeto que estivesse no ambiente em que ele
se encontrava, com texto livre: uma restricao criada a partir do fato
de estarmos confinados, combinando instrugdes bem precisas para
fabricagdo do exercicio. Assim, varias pessoas desenharam seus ce-
lulares, computadores e outros objetos que Ihe ajudavam a fugir do
cotidiano (instrumentos musicais, videogames, livros).

A exigéncia de desenhar elementos simples e a seu alcance
permitiu que criassem narrativas curtas falando de si, ao mesmo tempo
em que se ausentavam da cena: 0s objetos que Ihes rodeavam ajuda-
vam a contar sua histéria. Descobre-se que desenhar néo é tao dificil
assim, e que para elaborar uma narrativa de si € bem melhor evitar cair
no lugar-comum. E, nesse momento em que todos j& estavam afasta-
dos e sem se ver, voltar-se para o desenho, e para o desenvolvimento
de novas ferramentas ajudou tais pessoas a elaborar melhor, pela cria-
tividade, auséncias, saudades, faltas.

A PRATICA DAS RESTRICOES
EM SALAS DE AULA
E NO ENSINO DA LEITURA

Por estimularem a apreensao da forma literaria pela préatica da
escrita, as ferramentas do Oulipo poderiam ser usadas (e foram!) em
qualquer sala de aula como instrumentos no ensino de leitura e escri-
ta, considerando a correlagdo intrinseca entre ambas. Ter vontade e
gostar de escrever s6 pode revigorar a curiosidade e o interesse em
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ler. Como mencionado, o comeco da difuséo da pratica oulipiana no
ensino da literatura no Brasil se deu na Faculdade de Letras da UFRJ,
em disciplinas regulares, cursos optativos e de extensdo ministrados
por Ana Alencar e Ana Moraes. Alguns dos frutos desse trabalho fo-
ram reunidos no Dossié lauareté, publicado na revista Terceira Margem
(ALENCAR; MORAES, 2005, p. 114-132). Nas aulas de teoria literaria
de Ana Alencar, por exemplo, a prética da leitura de tedricos incluia
exercicios de escrita, como criagdo de contos de fada a partir das fun-
¢Oes do formalista russo Viadimir Propp: ao experimentar as fungoes
observadas pelo tedrico, era possivel entender o texto em sua materia-
lidade a partir de um modelo de estruturacao da narrativa.

O pastiche é outro instrumento poderoso no ensino de literatu-
ra para entender a nocao de estilo: 0 que se imita na escrita quando
se imita o texto de um autor? Que elementos de sintaxe, que voca-
buléarios e campos semanticos estdo em jogo em determinado tex-
to? O que se repete em um texto? Sao questdes que qualquer leitor
pode se colocar para entender nogcdes como género, uso estético da
linguagem, narratividade. A participacado ativa no fazer literério sensi-
biliza o aluno para o aspecto conceitual na abordagem do texto. Ao
trazer riso e leveza esperava-se que esse habito pudesse aprimorar
a performance de leitura e trazer ousadia na recepcao de textos li-
terarios, uma transformagao potencial da relagao passiva que esse
aluno - futuro professor e formador de leitores em escolas e outras
universidades — pode ter com a literatura.

A prética foi replicada em oficinas, em escolas, espacos publi-
cos, espacos privados de ensino, bibliotecas comunitarias, festivais
literarios e de quadrinhos, e até mesmo em instituic&o psiquiatrica por
pessoas formadas nessa pratica. Mais recentemente, as oficinas se
tornaram projetos de ensino e de extensao desenvolvidos na UFSM e
na UFPA, e as professoras também comegaram a introduzir os exer-
cicios oulipianos nas aulas de literatura. Em 2018, constatamos o
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crescimento de uma onda de adoecimentos mentais e emocionais
aportando em nossas salas de aula — um adoecimento do mundo,
com discursos de 6dio assumindo o poder, impactando diretamente
no humor, o dia-a-dia e o ir e vir de nossos alunos, bem como na re-
ducéo sistematica de direitos adquiridos e avangos alcangados nas
Ultimas duas décadas, sobretudo no campo da educagéo e na pers-
pectiva de emprego. Sentimos a necessidade de revirar esse cenario
pelo avesso, buscando um pouco de alegria e leveza. As estratégias
oulipianas vieram ao encontro da necessidade de se desenvolver ati-
vidades de promogéo de salide para a populagéo, pois a apropriagcéo
da escrita e o estimulo do riso sdo potenciais também por isso: nao
€ raro que os participantes comparem o texto a uma pratica terapéu-
tica, operando sobre a autoestima dos sujeitos.

No curso de literatura brasileira da UFPA, o inicio de cada aula
se transformava em uma oficina. A cada aula, que ocorria uma ou duas
vezes por semana, durante todo o semestre, os 15 minutos iniciais
eram utilizados como “aquecimento” para o trabalho. Um exercicio de
escrita baseado em uma restricdo simples era passado, e 0s alunos
tinham 5 minutos para produzir um pequeno texto, estimulando o fluxo
de consciéncia, uma escrita mais automatica, espontanea e sem ela-
boragdes. Em seguida, passava-se a leitura em voz alta do material.
Os comentarios eram bem-vindos e livres. Essa pratica, instaurada du-
rante os anos de 2018 e 2019, ndo so incentivou os alunos a chegarem
na aula mais pontualmente, como ativou o gosto pela escrita criativa,
agucou € apurou a leitura de poesia e ficcao e a relagdo com o livro,
despertando neles a vontade de usar essas ferramentas em atividades
didaticas nas escolas em que davam ou dariam aulas.

Existem outros modelos de oficina a serem adaptados e desen-
volvidos também fora do circuito universitario, por exemplo no espa-
GO comunitario, hospitalar, carcerario... E isso mostra o alcance que o
Oulipo e a escrita criativa podem ter como instrumento politico para a
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ampliagao, diversificacdo e democratizacao da leitura e da escrita, em
um pais que elitiza e segmenta o acesso a esses direitos. Algumas
oficinas foram desenvolvidas em uma das mais antigas bibliotecas co-
munitarias no Brasil, situada perto da UFPA, no bairro do Guam4, na
periferia da cidade de Belém do Para.

O Espaco Cultural Nossa Biblioteca (ECNB) funciona com o
apoio de editais culturais e educacionais. Sustentado por doagodes e
projetos desenvolvidos pelos coordenadores, dentre os quais profes-
sores da rede publica, tornou-se um centro de ensino e cultura, fora
do eixo ortodoxo, um lugar de convivéncia e intercambio entre profis-
sionais da educacao, artistas, criangas, adolescentes, maes, idosos
e familias inteiras. O principio que o dirige é a disseminacéo de uma
politica de leitura em ambito estadual como instrumento de luta social,
de forma a atingir toda a populagéo, sobretudo aquela & margem da
sociedade. L4, foram oferecidas oficinas de escrita voltadas para trés
grupos distintos: criancas de 7 a 13 anos, adolescentes de 14 a 17
anos e as maes dessas criancas e adolescentes.

Poesia, ficcao, narrativas orais de povos tradicionais e até letras
de musica do cancioneiro popular, tudo era matéria a ser trabalhada
nos exercicios de escrita ou desenho. Essas atividades tocavam nao
apenas na dimensao educacional, mas também na autoestima dos par-
ticipantes, em suas vidas privadas e situacdes domésticas, e até em
questdes como sexualidade e violéncia. O efeito terapéutico autoanali-
tico se fazia logo sentir. Sem cerimdnia, inventar a literatura através de
palavras roubadas, simbolos emprestados e contrabandos linguisticos,
ou ativar a imaginacéo dos possiveis da linguagem gracas a restricoes
absurdas, sdo modos de suportar a angustia do cotidiano, levando o
sujeito a se descobrir capaz de escrever e expressar suas ideias e pen-
samentos. Além disso, por ser uma pratica produzida e compartilhada
em grupo, a leitura em voz alta passava a dar vida ao texto lido.
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CONCLUSAO

Com essas atividades, compreendemos que a pratica oulipia-
na, para além de um simples jogo de escrita, tem uma forga politica
que atua no individual € no coletivo, no privado e no publico-comuni-
tario, no educacional e no psiquico. Em um pals com déficits espan-
tosos de escolaridade, assisténcia médica, psicolégica e sanitéaria, o
acesso e a valorizacdo da educacéo sao colocados em ultimo plano
por uma politica de desprestigio e menosprezo do campo. Uma con-
sequéncia disso € o pouco incentivo ao habito de leitura, que se torna
restrito e localizado — como se ler e escrever ndo fossem uma ne-
cessidade e um direito. Assim, a pratica oulipiana se reveste de uma
forga politica que pode e deve ser usada em favor de transformacdes
no campo educacional e cultural, € na sociedade, por conseguinte.
Essa pratica criativa sob restricao atua como instrumento de fomen-
to da leitura e da escrita, conferindo ao publico o lugar de produtor
de textos e de detentor de voz, independente de sua origem social,
econdmica e cultural. Longe de ser uma punig&o ou uma obrigagao,
escrever é um jogo que se aprende facilmente, a partir do momento
que se sabe falar: nao é preciso ser detentor de um saber prévio, ou
de uma norma culta para entrar nesse jogo. Ao acrescentar regras
absurdas ao conjunto das regras habituais da lingua, potencializa-se
a escrita como uma brincadeira, livrando o individuo da armadilha da
seriedade e da hierarquizagao escolares, que lhe impedem muitas
vezes de tomar a palavra (em todos 0s sentidos dessa expresséo).

Pensando que o jogo estd em tudo: ha o jogo politico, diploma-
tico, até o amoroso, o cénico, e também de linguagem, entendemos
que ele é uma nogao também filosofica, séria, sobre a qual devemos
nos debrucar para entender o que esta “em jogo” em cada sistema.
Mas apesar da seriedade af envolvida, a abordagem do Oulipo pro-
pbde justamente o oposto, apostando no ludico como elemento de
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ruptura e desmontagem das malhas e relacdes de poder, e na postu-
ra da uma literatura que nédo se leva tao a sério, para nao cair na tal
armadilha da seriedade que trava o sujeito e sua criatividade. O riso
¢ um antidoto contra a angustia, muito necessario em nossa atuagao
de docéncia e na formacéo de professores e leitores. E, por tras da
leveza, do ludico e do simples, existe uma ética, uma filosofia, um
projeto humanista dessa escrita como divertimento, em que rir nos
ajuda a permanecer humanos diante do desamparo e do desespero.
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LITERATURA E CULTURA
PARA A LIBERDADE



Amanda Oliveira
Mébnica Stefani

A LITERATURA NO ENSINO
DE LINGUA ESTRANGEIRA:
projetos de pesquisa

e praticas de subjetividades



“Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou de barbarie,
todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino,
exceto numa, é a disciplina literaria que devia ser salva, pois
todas as ciéncias estao presentes no monumento literario”.

Roland Barthes, em Aula.

As pesquisas no ensino de literaturas estrangeiras modernas
(literaturas de lingua espanhola e literaturas de lingua inglesa), aplica-
das nos Ultimos anos como parte das atividades dos cursos de Letras
- Licenciatura Espanhol e de Letras - Licenciatura Inglés na Universida-
de Federal de Santa Maria (UFSM), se apresentam sob dois projetos
de pesquisa. Literaturas ao Sul e(m) tradugéo: implicacées e desafios,
de 2018, representou um ponto importante aos alunos do curso de
Licenciatura Inglés, por propor a leitura das literaturas de lingua inglesa
produzidas nos paises angléfonos do Hemisfério Sul (como Austra-
lia, Africa do Sul, Nova Zelandia, entre outros), em contraposicao as
leituras tradicionalmente feitas de obras angléfonas vindas do Hemis-
fério Norte, colocando em discussao as relagdes de poder entre os
dois hemisférios, e clamando pela valorizagédo da nossa leitura com
“olhos do Sul”. Ja A Literatura como ferramenta no ensino de Lingua
Espanhola, de 2019, propde o ensino do espanhol na abordagem de
textos literarios latino-americanos, que agem como ferramenta para o
desenvolvimento das quatro destrezas de ensino de espanhol como
lingua estrangeira, entendendo o ensino da lingua estrangeira como
processo de aprendizagem que valorize as multiplicidades identitarias
individuais dos aprendizes, principalmente se considerarmos suas for-
magbes sociais e visdes de mundo. Assim, neste capitulo apresen-
tamos algumas agdes dos projetos, ambos com apoio do Fundo de
Incentivo a Pesquisa (FIPE), destacando seus pontos positivos e princi-
pais dificuldades. Essas contribuicdes ajudardo a atender ao requisito
mencionado nos Projetos Pedagodgicos dos Cursos de Licenciatura de
formacao de profissionais de ensino abertos ao novo, mais criticos, e
mais cientes da importancia de sua voz, com a valorizagdo e legitima-
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¢ao de seu lécus de enunciacéo, uma vez que as propostas represen-
tam iniciativas de resgate identitario e de ampliacéo de conhecimentos
a partir da exploracao de textos literarios em diversos contextos, nao
apenas no ensino de idiomas.

DEFININDO CAMINHOS

Somos duas professoras dos cursos de Licenciatura em Letras,
da Universidade Federal de Santa Maria. Por atuarmos em cursos de
formagdo de professores de lingua estrangeira, percebemos que a
aquisicao da lingua € fundamental para nossos alunos, futuros profes-
sores. Mas, a partir do nosso olhar, de formagao académica na area
de literatura, percebemos que a literatura se oferece como um texto
auténtico, de cultura e de formagéo identitarias dos sujeitos, e, dentro
de uma ampla compreenséao do processo de aprendizagem da lingua,
fala universalmente, apesar de localizada, temporal e geograficamen-
te, e construida a partir da subjetividade de um individuo, o autor.

Nesse sentido, entendemos a literatura como bem diz o francés
Roland Barthes. No célebre ensaio de 1977, Aula nos indica a forca
e o poder da literatura: “A ciéncia é grosseira, a vida é sutil, e é para
corrigir essa distancia que a literatura nos importa” (BARTHES, 2013,
p. 18). Para o autor, se a lingua é fascista, pois nos obriga a dizer, sua
trapaca é a literatura: “Essa trapaga salutar, essa esquiva, esse logro
magnifico que permite ouvir a lingua fora do poder, no esplendor de
uma revolucao permanente da linguagem, eu a chamo, quanto a mim:
literatura” (BARTHES, 2013, p. 16).

Nossas iniciativas, em vigor na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) no ambito do ensino de literaturas estrangeiras moder-
nas (lingua espanhola e lingua inglesa) nos cursos de Licenciatura em
Letras, conferem o poder critico da literatura na formacéo de nossos
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alunos, futuros professores. Buscamos demonstrar os principios nortea-
dores de cada projeto, bem como os desafios e 0s pontos positivos
oriundos de cada um. Embora lidem com idiomas diferentes, e, conse-
guentemente, com perfis de alunos também diferentes, o objetivo que
une as duas propostas ¢é a utilizagao da literatura como ferramental para
despertar subjetividades por meio de praticas de leitura e de significacao
de materiais literérios (contemplando seus mais diversos géneros), seja
por meio da tradugéo, seja por meio de praticas de ensino de idiomas
tendo o texto literario como foco, pois, assim como Barthes, é essa revo-
lucdo que a literatura nos proporciona que nos importa em sala de aula.

LITERATURAS AO SUL E(M) TRADUGCAO:
IMPLICACOES E DESAFIOS

Tendo como ponto de partida o objetivo estratégico do Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI)*? da Universidade Federal de
Santa Maria (com vigéncia de 2016 a 2026) de promover uma educa-
¢ao inovadora e transformadora com exceléncia académica, a ideia
que norteou toda a concepcao do projeto de pesquisa Literaturas ao
Sul e(m) Traducao: Implicagbes e Desafios foi a afirmacao de Regina
Zilberman: “ensino e leitura sé&o atividades que, também sob esse as-
pecto, se confundem, constituindo-se, desde entao, no fundamento
do processo de socializagdo do individuo” (ZILBERMAN, 2021, p. 17).
Outra fonte de inspiragao, inclusive para o titulo, veio de Buenos Aires,
da Universidad Nacional de San Martin (UNSAM), e encabecgada pelo
escritor australiano e vencedor do Prémio Nobel de Literatura de 2003,
J. M. Coetzee: olhar a literatura produzida no Hemisfério Sul com olhos
do Sul. Deste modo, a grande justificativa desta iniciativa foi a necessi-
dade de (re)valorizarmos nossa producéo literaria brasileira em relagéo

2 Disponivel em: <https:/www.ufsm.br/pro-reitorias/proplan/pdi/>. Acesso em: 23 fev. 2021.
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a nossos vizinhos de Hemisfério por meio da leitura e da anélise de
autores dessa parte do mundo.

Buscamos olhar o Sul pelo Sul, mas também além do Sul, ja
que também estamos interessados no Ocidente dentro do Sul, que
tem uma relagdo desigual e periférica mais antiga em relacédo a centros
mais antigos e mais poderosos do Ocidente.

No entanto, as possiveis formas de lidar com essa condicéo se
transformam em ricos topicos para discussao e reflexdo. O Sul pode
olhar a si mesmo sem fingir ser o centro do mundo. O Sul pode olhar a
si mesmo sem ser reduzido a algo simples. Ao trabalhar com os varios
idiomas que formam seus continentes (como o inglés, o espanhol, os
dialetos africanos, além do portugués e de suas inUmeras variantes), a
participacéo de alunos de todos os idiomas oferecidos na Universidade
Federal de Santa Maria foi incentivada, mas majoritariamente, os inte-
grantes vieram do curso de Licenciatura - Inglés e Literaturas de Lingua
Inglesa. Novamente, seguindo o que Regina Zilberman aponta: “se ler
€ pensar 0 pensamento de outros, € igualmente abandonar a propria
seguranca para ingressar em outros modos de ser, refletir e atuar. E,
por fim, apreender ndo apenas a respeito do que se esta lendo, mas, e
principalmente, sobre si mesmo (ZILBERMAN, 2012, p. 44-45).

Logo, a comparacao de autores como Patrick White, Mia Couto,
Gabriel Garcia Marquez, J. M. Coetzee, Janet Frame, Mario Benedet-
ti, Gabriela Mistral, J. L. Borges, Alfonsina Storni e Erico Verissimo se
mostra plenamente razoavel a partir dessa perspectiva, que toma a
Linha do Equador como delimitagao.

A comunicagao das obras e dos modos de pensamento se deu
sobretudo por meio da tradugdo, que se mostra também como uma
forma poderosa de didlogo e intercambio de culturas. Logo, junto aos
demais autores ja trabalhados em outros projetos na UFSM, buscamos
que obras (de varios géneros) de autoras e de autores da Australia (por
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ser um pais de lingua inglesa e que compartilha com o Brasil algumas
semelhancgas) fossem lidas, analisadas e, acima de tudo, traduzidas,
tornando a experiéncia enriquecedora ndo apenas para os Estudos de
Tradugdo na UFSM, mas também para a Literatura Comparada, para
a Literatura Brasileira e, em especial, para as Literaturas Angléfonas
como um todo (afinal, isso ndo quer dizer que autores de outros paises
de lingua inglesa do Hemisfério Norte - como Estados Unidos, Irlanda
e Inglaterra - ndo tenham espacgo).

Alguns autores selecionados para o projeto foram Patrick White
(1912-1990, que permanece como 0 Unico autor australiano ganhador
do Prémio Nobel de Literatura®® (em 1973); e Helen Garner (1942 -),
autora contemporanea que ja foi traduzida para o portugués brasileiro,
mas que carece de trabalhos académicos sobre sua obra na academia
no Brasil, mas que foi bem recebida pela maioria dos alunos quando
foi trabalhada na disciplina LTE1012 - Literaturas de Lingua Inglesa:
Romance, no segundo semestre de 2017 (na oportunidade, foi anali-
sada a novela intitulada Honour). Christina Stead (1902-1983) e outros
autores com sua obra disponivel em dominio publico - como Hal Porter
(1911-1984) - também surgiram como possibilidades de trabalho para
um futuro préximo, a fim de aumentar as chances de publicagéo e
divulgacao dos resultados do projeto.

Em especifico, Patrick White teve tradugdes publicadas no Brasil
na década de 1970, e vem sendo retraduzido no mundo hispanico e
em Portugal (Voss foi langado em 2016 em uma nova tradugao portu-
guesa). Assim, uma das propostas do projeto foi permitir que os alunos
tivessem contato com tradugéo literaria, cujo objeto seria algo mais
breve, como um conto ou uma novela. Desde o inicio das atividades,
outros autores foram contemplados, como lris Murdoch, e a pergunta
que guiou os trabalhos foi: “Por que ler tal autor/autora hoje no Brasil?”.
A partir disso, ampliamos nossa percepcao sobre outros autores.

4 Quando recebeu o Prémio Nobel, em 2003, J.M. Coetzee ainda era sul-africano, tendo
optado pela nacionalidade australiana alguns anos depois.
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Nos estudos literarios, o termo “literatura universal” tem ganho
visibilidade, despertando inUmeras questdes relacionadas a sistemas
globais de poder, disseminagéo, intercambio, traducao e interpretagéo,
sendo alvo também de pesquisas na Austrélia, por meio do projeto
Other Worlds: Forms of World Literature, cujo tema principal envolve as
possibilidades literarias internacionais, “explorando visdes da literatura
universal que partem dos engajamentos idiossincraticos desses escri-
tores com as literaturas do mundo”, tendo como pressuposto o fato de
que a “prética criativa é ela mesma uma forma de pensar e que novas
possibilidades tedricas podem surgir da troca entre ela e a critica*”.

Concomitante ao trabalho de tradugao, o projeto propos a ana-
lise desse novo termo e de suas implicacbes para nossos estudos
literarios e de traducéo no Sul do Brasil, tendo em vista as concepgoes
elaboradas pelos estudiosos australianos J. M. Coetzee, Alexis Wright,
Nicholas Jose e Gail Jones, e por outros nomes, de outros lugares.
O objetivo é pensar nas repercussoes dessas diversas possibilidades
tedricas em termos de critica e recepgéo, envolvendo literaturas indige-
nas e nao indigenas da Austrélia, da América Latina (contemplando o
Brasil), da Africa, da Asia, da Europa e dos Estados Unidos.

OS OBJETIVOS DO PROJETO

A seguinte citacdo também se transformou em um importante
impulsionador do projeto, haja vista que estamos trabalhando com um
curso de Licenciatura em Letras que, até onde sabemos, é responséavel
por desenvolver, entre outras habilidades, o letramento literéario:

4 No original em inglés: “Our themes explore visions of world literature that set out from these
writers’ idiosyncratic engagements with the literatures of the world. Our only premises are
that creative practice is itself a way of thinking and that new theoretical possibilities can arise
from the exchange between it and criticism”. Disponivel em: <https://www.formsofworldlite-
rature.com/>. Acesso em: 22 fev. 2021.
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Construir autonomia e viséo critica, tendo a leitura como a maior
aliada, supde que o professor tenha ele proprio vivenciado esse
tipo de formagéo e que o curriculo escolar reserve tempo e
espago para isso, uma vez que reflexdo, elaboracéo, escrita e
leitura, em especial literaria, demandam tempo, num ritmo que
nao € aquele dos conteldos objetivos com respostas exatas
ou mecanizadas. Ler, refletir, fruir, entender, elaborar, reelaborar,
requer mais do que uma ou duas horas semanais constantes
numa grade, como séi acontecer. Sem contar que a circunscri-
¢ao da leitura literaria como disciplina nesses horarios exiguos
permite aos professores de outras disciplinas (inclusive os de
lingua portuguesa) se eximirem da responsabilidade de lidar
com esse contelido (ROUXEL et al., 2013, p. II).

Além de proporcionar um espaco para que 0s académicos
refletissem sobre a sua funcdo como profissionais de Letras (pro-
fessores, educadores e tradutores - intermediarios de culturas e de
transformacdes), e acerca do escopo da teoria e da critica (e, acima
de tudo, da importancia da leitura como um ato libertador, de eman-
cipagao), acreditamos que, a partir das atividades de leitura e analise
de obras literarias, seria fundamental a consideragéo do loécus de
enunciacéo, isto é, que os académicos pensassem sobre seu lugar
no mundo, o Hemisfério Sul, quando de suas atividades literérias,
com vistas a aprimorar sua formacao e ampliar seu ponto de vista
literario e linguistico, engrandecendo, assim, sua percepcao de mun-
do por meio da literatura e da traducao. Vimos isso durante o desen-
volvimento de cada resumo, de cada trabalho, de cada ideia que era
trazida ao grupo para discusséo.

Como parte de nossa atuacdo nos Ultimos anos (de 2017 a
2021), buscamos disponibilizar novas traduc¢des de autores das Li-
teraturas ao Sul, mais especificamente, da Literatura Australiana, em
um repositorio online a ser mantido pelo grupo de pesquisa. Desse
modo, outras pessoas (n&o necessariamente quem faz parte do mun-
do académico do curso de Letras da UFSM, mas outras pessoas que
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também gostem de ler) se sintam a vontade para acessar os mate-
riais traduzidos em portugués.

Outro obijetivo é investigar como o conceito de “literatura univer-
sal” afeta a percepgao do trabalho tradutério e a recepgao das obras
ao longo do tempo (conhecimento histérico advindo de todo o proces-
s0). A partir dos resultados dessa investigacao, propusemos a cons-
trucdo de um corpus com os textos literarios originais e as traducoes,
para permitir o trabalho posterior com o ensino integrado de lingua
inglesa (no nosso caso mais especifico) e de literatura.

Mais uma area de atuacdo que muito se beneficia com esta
proposta sao os estudos de tradugéo, que ganharam notoriedade. A
tradugao é vista aqui como exercicio nao apenas linguistico (por envol-
ver idiomas diferentes), mas de empatia, de apreciacdo de realidades
distintas da nossa, de didlogo.

AS ETAPAS DO PROJETO

Antes de colocar o projeto em pratica, outra reflexao foi crucial
para guiar nossa atuagao:

Como articular os aparentes opostos: - a subjetividade das leitu-
ras espontaneas versus a objetividade das leituras obrigatérias
de um curriculo pautado nos contetidos predefinidos e na men-
surabilidade dos esquemas de avaliagao internas e externas; - a
autoeducacao imaginariamente livre, intensamente promovida
pelos meios eletrénicos, versus a educacéo formal, controlada
institucionalmente; - a formagéo prioritariamente metafisica ver-
sus uma formacéao pautada na mobilidade veloz das praticas
culturais...? Afinal, que cultura privilegiar? Haveria uma cultura
comum para o ensino publico e privado? E haveria uma para a
rede publica como um todo, como tentam estabelecer as pro-
postas curriculares de alguns estados brasileiros? E qual litera-
tura para essa cultura? (ROUXEL et al., 2013, p.15).

205



De fato, como estamos trabalhando com a area de literaturas
de lingua inglesa sem um campo de atuagao independente na matriz
curricular no ensino basico no Brasil, o desafio é fazer o licenciando
reconhecer que, apesar dessa caracteristica, o tépico existe e esta
atrelado ao ensino de lingua inglesa (nas suas inUmeras competén-
cias, entre as quais temos o desenvolvimento do letramento literario
em lingua inglesa). Assim, surge a necessidade de incluir a literatura de
alguma forma nas aulas de lingua inglesa. E se essa experiéncia nao
for realizada durante a graduacao desse licenciando, ela dificiimente
ocorrera depois. A partir disso, como formadores de profissionais que
trabalhardo no ensino basico, esses opostos devem fazer parte das
nossas reflexdes, para que tenhamos a literatura presente nas aulas
de lingua como um fator dinamizador e facilitador da aprendizagem,
promovendo a cidadania e as diferentes subjetividades.

O primeiro passo foi fazer um levantamento a partir do estudo
tedrico dos autores previamente selecionados, no nosso caso, dos
australianos Patrick White e Helen Garner em um primeiro momento,
tendo como pano de fundo os conceitos de leitura, tradugao, litera-
tura universal e literaturas ao Sul, observando a inter-relagao entre
0s conceitos e a pratica tradutéria. Essa parte foi desafiadora, pois
nao foi facil mostrar aos académicos que a forma como lemos esta
atrelada as nossas experiéncias de leitura prévias, bem como com a
nossa realidade como seres humanos. Uma vez demonstrada a im-
portancia do /écus de enunciagdo, ai se mostraria viavel a realizacdo
das demais etapas do projeto.

Outro ponto extremamente desafiador para a execugao do pro-
jeto envolveu a atividade de pesquisa propriamente dita. Os acadé-
micos sentiram dificuldade para dedicar tempo ao trabalho, para en-
tender que a atividade tradutéria nao € apenas “buscar palavras que
desconhecemos no dicionério”. Essa experiéncia talvez se deva ao
fato de estarmos lidando com académicos do curso de Licenciatu-
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ra, logo, a palavra “traducao” talvez tivesse outros significados, e que
acabaram sendo maodificados ao longo do tempo. Outra razéo talvez
fosse pela auséncia de um espaco dedicado a pesquisa em literatura
no préprio curso de Letras, que pudesse acolher académicos que, até
entdo, aparentemente estavam desmotivados ou que viam nessa agao
algo muito distante de suas realidades, o que poderia transformar a
leitura em algo assustador ou mesmo intimidante.

O grupo de alunos envolvido nos primeiros anos do projeto ja
estava na parte final do curso, entéo, a tarefa parecia menos dificil. No
entanto, foi necessario fazer uma retomada de conceitos para que o
grupo entendesse a proposta.

Outro passo englobava a investigagdo sobre a produgao teoé-
rica de outros paises acerca dos conceitos selecionados. O projeto
Transnational Coetzee*, finalizado em 2019, buscou avaliar o profundo
alcance transnacional que as obras de J. M. Coetzee possuiam, bem
como “mapear a internacionalizagao pela qual suas obras tém passa-
do no novo século”. Isso ajudaria a contrastar e refletir sobre o nosso
proprio trabalho, bem como para trocar ideias entre diferentes projetos.

A Ultima etapa consistia em elaborar artigos e apresentagdes de
trabalho evidenciando as reflexdes realizadas. Nos Ultimos anos, con-
seguimos um numero expressivo de alunos participando da Jornada
Académica Integrada (JAl), o grande evento de iniciagao cientifica da
UFSM, e colocando a literatura em posicao de destaque nao apenas
no mundo cientifico, mas também nos corredores do prédio do curso
de Letras - Licenciatura Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa.

% The world, the text and the author: Coetzee and untranslatability. Disponivel em: <https://
researchers.mq.edu.au/en/publications/the-world-the-text-and-the-author-coetzee-and-un-
translatability>. Acesso em: 22 fev. 2021.
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A LITERATURA COMO FERRAMENTA
NO ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA

A proposta de formagao docente do curso de Letras Espanhol,
conforme seu Projeto Pedagdgico do Curso, pautada nos eixos de domi-
nio do objeto (linguagem), do conhecimento (mobilizagdo dos saberes
relativos ao objeto) e da competéncia (fazer docente), tem como foco
professores critico-reflexivos que atentem “aos desafios e as demandas
do mercado de trabalho, bem como voltada ao compromisso com a
Educacao Basica e a preparagéo para uma atuacéo ética, humanistica
e socialmente engajada, tal como pressupoe as diretrizes nacionais de
formacao docente e a missao institucional” (p. 04) da UFSM.

Foi a partir desse pressuposto que nasceu o projeto A literatura
como ferramenta no ensino de lingua espanhola, que visa a aprendi-
zagem de lingua espanhola por meio da abordagem de textos lite-
rarios, 0s quais agem como ferramenta para o desenvolvimento das
quatro destrezas de ensino de espanhol como lingua estrangeira:
compreensao auditiva, compreensao leitora, expressao oral e expres-
sdo escrita. A proposta de ensino de aquisigao da lingua estrangeira
por meio de fins comunicativos tem por evidéncia o entendimento
do processo de aprendizagem que valorize as variagOes individuais
dos aprendizes, principalmente se considerarmos suas formagoes
sociais e visdes de mundo.

O fator norteador do projeto € alinhar lingua e literatura. Ao en-
tender as competéncias linguistico-literarias de maneira unida, perce-
bemos que a manifestacéo literaria € mostra do uso da lingua-alvo,
além de, em contrapartida, perceber a lingua como um fenémeno que
nao é neutro e que possui elementos éticos, educacionais, sociais,
historicos, politicos, culturais. Entender a literatura como ferramenta do
ensino de linguas € supor que a formacéo leitora agrega conhecimen-
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tos de mundo na formacéao identitaria do individuo, em que discursos
outros, em vozes variadas, relatam nao so experiéncias como também
maneiras distintas de ver, entender, compreender, inferir e interpretar as
inUmeras e diversas realidades existentes.

No caso especifico da lingua espanhola como lingua estrangei-
ra, a importancia social, politica e econémica desse idioma no Brasil é
notdria, mas, em se tratando do solo galcho, a cena local se configura
como fator importante para esse ensino. Alei 11.161, que dispOe sobre
a oferta da lingua espanhola nos curriculos de ensino bésico, apesar
de revogada pela lei 13.415, ainda tem peso e valor no Rio Grande do
Sul, gragas ao movimento “#FicaEspanhol” e a PEC 270/2018, pro-
posta pela deputada Juliana Brizola e aprovada por unanimidade na
Assembleia Legislativa (EC 74/2018), garantindo, assim, o ensino de
espanhol nas escolas publicas galchas.

A proximidade com paises limitrofes hispano-falantes, além do
polo logistico presente na cidade de Santa Maria, confere a formagéo
dos alunos futuros-professores da UFSM a necessidade de compreen-
sdo e conhecimento da realidade cultural e politica da América Latina.
Nesse caso especifico, a literatura latino-americana funcionou, ao lon-
go da histéria de dominagéao cultural ibérica nos territérios da Ameérica,
como marca de escrita de uma nova identidade. Quando Angel Rama
cria sua Ciudad Letrada, propde que percebamos a Ameérica Latina
como “un cuerpo vivo y provocativo de tensiones y luchas que confi-
gura una identidad cultural particular” (ACHUGAR, 1998, p. 10) no pro-
jeto de Pétria Grande. A interpretagdo dessa América por um sentido
de “cidade-signo” despertava, por meio de uma semiologia social, o
entendimento de “las marchas y contramarchas de la letra y sus ejecu-
tores” (ACHUGAR, 1998, p. 10), significando o sentido desta cidade:

La ciudad letrada dispone en sus paginas esplendor y miseria
del letrado y de la letra, en esa imagen espacial que es la ciu-
dad. Una ciudad cuyo comienzo es suefio de la imaginacion
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deseante, deseo fundante de un orden y de un poder, y que
va creciendo palabra a palabra con los avatares de una socie-
dad que articula realidad y letra que llega hasta nuestros dias
(ACHUGAR, 1998, p. 10).

Para Rama, somente a Ciudad Letrada leva adiante o projeto de
novo mundo, uma vez que a escrita € um campo de significagdes que
autonomiza os sistemas e difunde os elementos simbdlicos da palavra,
do ideolégico e do coletivo. A escritura forma e é formada pela nova
populagao mestica que nesse espaco se forma. Ea palavra registrada
que tem poder de configurar novas instancias sociais, novas constru-
¢Oes histéricas, novos conceitos identitarios. E foi por meio da litera-
tura a possibilidade de se registrar e, por nés, compreender todos 0s
outros mundos possiveis. Em se tratando especificamente da literatura
latino-americana, a realidade social sempre esteve atrelada as linhas
ficcionais, tendo as narrativas literarias um papel fundamental de cons-
trucdo cultural. Para Cristina Ferreira-Pinto, “os escritores latino-ame-
ricanos tém constantemente produzido uma literatura profundamente
engajada com a realidade soécio-politica de seus paises” (1997, p. 81).

As desigualdades econdmicas e as configuracoes raciais e étni-
cas dessa “terra de contrastes” viabilizam uma literatura que expressa
0 social como elemento norteador e potencializador dos discursos.
Esse tipo de “literatura urgente” atua, de um lado, por conta do “meio
cultural, politico e sécio-econdmico do autor”, e, de outro, pela “to-
mada de consciéncia do escritor como tal, isto é, como individuo que
escreve, dentro desse meio” (p. 81). Ao passo que é fruto de um “com-
promisso de retratar, estudar e, frequentemente, denunciar a realidade
social e politica de seus paises” (p. 81), a literatura € mecanismo que
se coloca no compromisso de registro da realidade social, interferindo
e tencionando as producoes.

Como exemplo, Ferreira-Pinto evidencia que os sistemas re-
pressivos das ditaduras das Américas atuavam na forma como os fa-
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tos histéricos eram contados, e a ficgao se tornou a possibilidade para
que os registros de memoarias coletivas fossem possiveis. A tenséo
entre sistema social opressor e sujeito que escreve é uma caracteristi-
ca também na producéo latino-americana das mulheres, uma vez que:

a histéria pessoal do sujeito feminino questiona a histéria da
comunidade e, através do préprio ato narrativo, se empenha em
um processo de auto-andlise que é no mesmo tempo uma ana-
lise histérica, ja que a ‘Histéria’ com H mailsculo se encontra
enredado na histéria” (FERREIRA-PINTO, 1997, p. 84).

OS OBJETIVOS DO PROJETO

Tendo em vista a necessidade do alinhamento entre as areas de
lingua e de literatura no curso de Letras Espanhol aos alunos futuros
professores, o primeiro objetivo foi o0 de ampliar a formacao de profes-
sores de lingua espanhola para necessidades mais atuantes social-
mente no método de riqueza e naturalidade do uso da lingua estran-
geira no processo comunicativo, bem como desenvolver a habilidade
literaria como foco de novas aprendizagens na abordagem efetiva de
leitura e formagao de leitores, escrita criativa e formacao identitaria. O
segundo obijetivo foi promover a cultura latino-americana como foco de
conhecimento social e historico coletivo na compreensao de mundo e
no entendimento de si mesmo como cidadao e evidenciar novas pers-
pectivas de metodologia de ensino de linguas, neste caso, o ensino de
lingua espanhola como lingua estrangeira.

Destacamos que os futuros professores de lingua espanho-
la certamente encontrardo recursos valiosos para abordar tematicas
atuais para as realidades sociais atuais, pois o corpus de trabalho é for-
mado por escrituras que envolvem a produgao latino-americana atual.
Ao desenvolver discussdes que abram espago para a reflexao dos tex-
tos com posicionamento critico-reflexivos de mediacéo de leitura, do
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trabalho didatico do texto em sala de aula, da abordagem de temas
como possibilitadores de formagao identitaria dos alunos, entre outros,
podemos também mapear o volume consideravel de obras literarias
escritas por autoras, por exemplo, a partir de certos campos geografi-
cos latino-americanos, contribuindo para a difuséo da critica de obras
escritas por mulheres, que ainda é reduzida, analisando as tematicas
de poder, de género e de escritura por meio de textos que estdo fora
do céanone oficial de escritores.

AS ETAPAS DO PROJETO

Os procedimentos metodolégicos do projeto se concentraram
na pratica da reflexdo da teoria/critica escolhida para a interpretagao
do corpus selecionado dentro da area de estratégias de ensino de
lingua e de desenvolvimento das destrezas comunicativas e suas com-
peténcias principais (compreenséo auditiva, compreensao leitora, ex-
pressao oral e expressao escrita). Para tanto, o projeto foi planejado
para um periodo de quatro anos.

No primeiro ano do projeto, em 2019, as acdes foram planeja-
das dentro de trés vertentes principais: a primeira, por meio de grupo
de estudos para debates, construgbes de materiais didaticos e teori-
co-criticos para o enfoque do tema do projeto: trabalhos que foram
desenvolvidos junto a bolsista e com o grupo de alunos que participa-
ram no primeiro ano. Além disso, buscamos discutir a possibilidade e a
efetividade de produzir materiais didaticos para a disponibilizagado em
um repositério virtual do projeto, para que professores da rede basica,
por exemplo, e demais interessados, possam acessar € democratizar
acessos a materiais com enfoque académico-educacional. Um segun-
do momento das agdes desse primeiro ano foi a abordagem do tema
do projeto nas disciplinas ministradas pela professora coordenadora
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do projeto, aliando pesquisa e ensino. As obras estudadas no primeiro
ano foram La Tregua, de Mario Benedetti, e Aura, de Carlos Fuentes.
Todas as experiéncias de trabalho com os textos literarios em sala de
aula tiveram efeito positivo. Além disso, a participacdo em eventos da
area foi importante para a difusao da pesquisa em meio académico.

No segundo ano do projeto, em 2020, o planejamento contou
com a ideia de divulgacao e atuagdo de oficinas de formagao aos
professores da rede publica de ensino, em Santa Maria. Apesar da
pandemia de Covid-19, as atividades planejadas puderam ser feitas
virtualmente, mesmo que reduzidas, e acabaram sendo focadas aos
alunos de Licenciatura dos cursos de Letras Espanhol presencial e EaD
(esses alunos ja formandos). Em encontros bimestrais, de 1h de du-
racéo, conversavamos sobre a leitura do texto, a partir de impressoes
pessoais e coletivas dos participantes, destacando temas de aborda-
gem das leituras propostas para, em um segundo momento, criarmos
estratégias de como trabalhar o referido texto em sala de aula, com
alunos da educagéo basica. O corpus de trabalho desses encontros
contou com a selegéo de literatura produzida por mulheres.

A IMPORTANCIA DO FUNDO
DE INCENTIVO A PESQUISA
(FIPE) DA UFSM

O trabalho remunerado na iniciagao cientifica na area de es-
tudos literarios por meio da concessdo de uma cota de bolsa por
parte do Fundo de Incentivo a Pesquisa (FIPE) da UFSM nao teria a
representatividade e importancia que tem tido ao longo da existéncia
de ambos os projetos aqui descritos. E inegavel que o académico
participante e detentor de cota de bolsa aceitou o desafio ndo apenas
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pela remuneracao, que o ajudaria a cobrir despesas diversas, mas,
acima de tudo, pela valorizagao de seu trabalho de leitura, pesquisa,
traducao e reflexdo de seu papel como professor de literatura e, as-
sim, como formador de leitores.

Entre as atividades dos bolsistas envolvidos nos dois projetos,
foram realizadas a¢des que promovessem a leitura e a interpretacao
de diferentes obras literarias - no caso, das Literaturas ao Sul (e de
outros autores que possam vir a servir de base para comparacoes
entre os Hemisférios Norte e Sul) -, e da Literatura Hispanica, como os
autores latino-americanos. Também houve a necessidade de leitura e
consulta de obras tedricas, para entender e solidificar conceitos impor-
tantes nos estudos literarios e, principalmente, no ensino de literatura
e de linguas estrangeiras.

Destacamos a contrapartida da referida bolsa por parte do aluno
em sua participacéo na JAl da UFSM, que, por ser a semana de divul-
gacéo de todas as acgdes de iniciagcao cientifica da instituicao, repre-
senta um espaco importante para o compartilhamento de experiéncias
e a interagao do aluno bolsista com outros colegas também bolsistas,
por meio da apresentagao de trabalhos e do conhecimento de outros
projetos. Sem duvida, a participagdo como comunicador em eventos
como esse fazem o aluno entender a postura do pesquisador no pro-
cesso de pesquisa, desde sua concepgao, passando pelo planeja-
mento, pela execucéo, chegando até sua divulgacédo, contribuindo,
deste modo, para sua formagao. Os resultados iniciais conquistados
pelos projetos foram construidos com muito empenho por parte dos
bolsistas, evidenciando a importancia do edital FIPE para a contempla-
cao de bolsas de estudo aos alunos e para que 0s docentes possam
desenvolver seus projetos e pesquisas.
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RESULTADOS E/OU IMPACTOS
DOS PROJETOS

Quanto aos resultados do projeto Literaturas ao Sul e(m) tradu-
cao: implicacées e desafios, conforme as atividades foram sendo reali-
zadas, algumas ideias foram surgindo e modificando algumas praticas,
como ocorre com qualquer projeto académico. O encerramento das
atividades esté previsto para o inicio de 2022, entao, espera-se que an-
tes do término desta iniciativa o repositério online ja esteja plenamente
organizado e acessivel, com traducdes disponiveis.

O que é possivel afirmar, com toda a certeza, é a modificagéo
da percepgéo de leitura dos académicos que participaram do projeto.
Alguns participaram desde 2018, o primeiro ano do projeto (e perma-
neceram até sua formatura, no inicio de 2020); outros aproveitaram o
ultimo semestre de curso para tentar aprender um pouco mais sobre
0 que representa o mundo académico (alguns inclusive tomaram a
decisdo de abandonar ideias sobre seguir estudos no mestrado, por
exemplo, haja vista que muitos pretendem fazer pds-graduagéo, mas
sem ter nocdo do que esta envolvido neste tipo de atividade). Logo,
se o projeto permitiu que os académicos identificassem o que queriam
(bem como o que nao queriam fazer futuramente em termos profissio-
nais), isso ja merece ser valorizado.

Outro avanco foi perceber o aumento da desenvoltura dos parti-
cipantes n&o apenas para apresentar trabalhos, mas para cumprir pra-
zos e ter mais responsabilidade. O desenvolvimento do pensamento
proprio, do “self-study”, da necessidade de descobrir seu proprio ca-
minho de estudos a partir das leituras sugeridas pela professora coor-
denadora do projeto, deste modo fomentando uma certa “autonomia
académica”, foram outros ganhos importantissimos.
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Junto com a divulgacao da pesquisa em eventos e em artigos,
outro resultado seria a efetiva utilizagao do repositério por parte de
professores dos ensinos basico e superior para auxilio no ensino de
idiomas, contemplando o texto literario e as trocas culturais advindas
da experiéncia com leitura e traducao.

Ja em A literatura como ferramenta no ensino de lingua espa-
nhola, ao longo do ano de 2019, desenvolvemos algumas atividades
bastante importantes e benéficas para o primeiro ano do projeto, com
as atividades de acompanhamento da bolsista. Seguimos o crono-
grama de atividades e estabelecemos outros trabalhos, como a es-
crita de um artigo, publicado na revista dos alunos do curso de Letras
da UFSM, a ldeias.

Das acbes propostas, a Unica que ficamos sem cumprir em to-
talidade foi a de levantamento de escolas interessadas para aplicacao
do projeto em 2020. Isso se deve ao fato da instabilidade da oferta
de lingua espanhola nas escolas publicas estaduais, no ano de 2019,
além da greve dos professores, no final daquele ano. A pandemia de
Covid-19, em 2020, também contribuiu para que muitas agbes fossem
inviabilizadas, como a proposta de ofertar oficinas de formacao aos
docentes da rede publica estadual da cidade de Santa Maria.

Apesar das instabilidades da presente situacao, desenvolvemos
duas oficinas aos alunos dos cursos de Letras Espanhol (presencial e
EaD), em formato on-line. As oficinas ministradas trabalharam as lei-
turas de Malinche, de Laura Esquivel, e El pais de las mujeres, de
Gioconda Belli, e ambas ocorreram via Google Meet. Além do desafio
gerado pela necessidade de virtualizacdo dos tempos atuais, a ex-
periéncia foi benéfica e serviu, sobretudo, para aproximar alunos dos
cursos presencial e a distancia da UFSM, descentralizando e democra-
tizando 0 acesso de participacado do evento.
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FINALIZANDO RELATOS
DESSAS EXPERIENCIAS

Os dois projetos ora descritos - que compartilham a valorizagao
do nosso lécus de enunciagao no Hemisfério Sul (seja em lingua ingle-
sa, seja em lingua espanhola) - tém representado passos significativos
nas suas areas quanto a reflexdo acerca da funcdo desempenhada
pelo profissional formado nos cursos de Licenciatura em Letras da Uni-
versidade Federal de Santa Maria, vendo na literatura um modo nao
apenas de fomentar leitores, mas de construir, descobrir e valorizar
subijetividades. O objetivo é despertar novas ideias em outras institui-
¢cOes de ensino para que a literatura ndo perca seu vigor.

Os relatos que recebemos dos alunos que participam das agoes
dos projetos sdo sempre de que a literatura representa por vezes a
necessidade de suas proprias sensagdes anteriores e angustias, de
que a literatura “conversa”, mas também “revela”, “convoca”, “dese-
ja”, “sussurra”, “confessa”. So nesses processos de experiéncia de
cada subijetividade que nos damos conta de que o papel dos projetos
envolve mais do que o desenvolvimento de pesquisa: é promogao de
alunos mais empaticos, de futuros professores que atuem com mais
compaixao e sensibilidade.

Em um mundo marcado pela incerteza e pela necessidade de
construir uma responsabilidade individual em nome do coletivo no mo-
mento atual, a pandemia de Covid-19 desestabilizou as pessoas, 0s
paradigmas e as compreensdes de mundo. Para tal, a literatura ainda
pode se colocar como um equilibrio, ou pelo menos, a tentativa de ma-
nutencéo de uma inteligéncia emocional. Indubitavelmente, os projetos
apresentados consolidam a objetividade de construcao e o desenvolvi-
mento da pesquisa na area de formagao de professores, mas o0 que a
literatura nos possibilita esta acima disso tudo. Ela (ainda) salva.
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Um dos principais desafios com que temos nos deparado é
motivar os estudantes a lerem. Predomina a sensacao de que na so-
ciedade atual, moldada pelo consumo, pela pressa e pelos estimulos
tecnoldgicos, o exercicio de ler, que requer atencéo, disposicao, esfor-
GO, paciéncia e imaginacéo, é cada vez mais desprestigiado. Inclusive,
este fendbmeno é geralmente compreendido em um processo compa-
rativo e quase idealizado, como se em algum momento do passado,
a leitura nas familias e nas escolas tivesse uma receptividade muito
maior por parte dos jovens.

Em uma reflexdo voltada a metodologia de trabalho para a for-
macéao do leitor de textos literarios em ambiente escolar, as observa-
¢Oes neste capitulo estao direcionadas para o papel a ser desempe-
nhado pelo professor como mediador de leitura. Pois, conforme afirma
Leyla Perrone Moisés (2000), cabe as instituicbes de ensino compar-
tilhar com as novas geragdes 0 acesso a tradicao cultural a que per-
tencemos e, como a leitura literaria exige uma aprendizagem, por isso
ainda existem professores de Literatura.

Entretanto, na pratica de ensino de Literatura ainda parece ser
predominante a atengdo a um panorama histérico apresentado ao
longo do Ensino Médio, centrado na literatura nacional, em que sao
priorizados tépicos sobre as caracteristicas de cada estilo literario, um
contexto histérico superficial, informagdes gerais sobre autores desta-
cados e fragmentos de obras. Em outros casos, o texto literario tende
a cumprir um papel de pretexto para o ensino de outros saberes ou de
ornamento para datas comemorativas, sem que se o tome como obje-
to de estudo e se aprofunde exercicios de interpretagao e de reflexao.

O texto literario, contudo, permite o contato do aluno com outras
dimensodes do conhecimento, além da raz&o e da ciéncia, pois, como
afirma Edgar Morin (2011a), a poesia, 0s mitos e 0s simbolos também
compdem a dimensao humana. A literatura aborda e retoma, ao longo
dos séculos, saberes, situagbes, acdes e sentimentos humanos que
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compartilhamos e, por vezes, pode contribuir para uma compreensao
sensivel sobre nbs mesmos e sobre 0 mundo a nossa volta. O acesso a
leitura de obras literarias dos mais variados géneros, classicas ou con-
temporaneas, candnicas ou ndo, de tradicao oral e escrita, nacionais e
estrangeiras, favorecem a formacéo de um suijeito critico por meio da
desautomatizacéo e valorizacdo dos usos da linguagem verbal, como
afirma Leyla Perrone Moisés (2016), contribuindo para a percepgéo
sobre os valores e crengas que se afirmam na sociedade.

O projeto de extenséo Clube de Literatura: praticas de ensino
na escola, vinculado ao Programa de Extensao “Linguagem, Interagao
e Comunidade”, desenvolvido na UFFS - campus Cerro Largo, vem
oportunizando o contato de estudantes de graduacdo como minis-
trantes de atividades voltadas para a leitura de textos literarios junto a
turmas da Educacéo Bésica. O objetivo deste trabalho, portanto, con-
siste em compartilhar as praticas e as reflexdes produzidas a partir das
estratégias de motivacdo em classe em diferentes contextos.

A MOTIVAGAO COMO ETAPA
DE UMA SEQUENCIA DIDATICA

O planejamento dos encontros é realizado a partir dos mo-
delos de sequéncia didatica propostos por Rildo Cosson (2014a),
que preveem 0s seguintes passos: motivacao, introdugao, leitura e
interpretacéo. Embora a reflexdo sobre a pratica ja tenha permitido
a gradativa adaptacao de aspectos compreendidos na metodologia
adotada nas atividades realizadas, 0 papel que a motivagao possui
na proposta de Rildo Cosson é fundamental na apresentacéo do pro-
fessor e do texto literério para os estudantes. E necessario um zelo
no momento prévio a leitura, tendo por principio despertar no aluno o
interesse em apropriar-se do texto:
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[...] a leitura demanda uma preparacdo, uma antecipagao [...].
Na escola, essa preparagao requer que o professor a conduza
de maneira a favorecer o processo de leitura como umtodo [...].
O sucesso inicial do encontro do leitor com a obra depende de
boa motivagdo (COSSON, 2014a, p.54).

Apesar da familiaridade a certos modelos de narrativas desde
a infancia, a pratica de ler literatura nao ¢ inata, sendo aprendida. O
habito de leitura, compreendido por Pedro Torremocha (2010) como
uma atividade plenamente social vinculada ao ambiente cultural em
que as pessoas estao inseridas, intervém no desenvolvimento da per-
sonalidade, posto que a competéncia leitora promove a pratica de as-
similar, discriminar, processar e julgar textos — e, por consequéncia, a
propria realidade. E cabe a escola, entre outras atribuigbes, oferecer a
mediagao entre 0 jovem em processo de formacéao intelectual e a he-
ranca cultural que constitui a sociedade, compreendida pelos saberes
técnicos, cientificos, humanisticos e artisticos.

N&o ha aprendizado nem ensino sem a curiosidade que move
e inquieta, conforme afirma Paulo Freire (1996), ou seja, sem que haja
a vontade de aprender. A atividade prévia a leitura, na mesma linha,
deve decorrer de uma abordagem que n&o se restrinja a apresentagéo
de informagdes extratextuais ou de exercicios de inferéncia que seja
afirmada ou n&o no texto a ser lido. Isto &, as atividades de pré-leitura
devem primar pela motivacao que desperte nos estudantes o desejo a
lerem, antes mesmo da apresentagdo do texto literario.

Por isso, a realizacdo da pré-leitura deve ser atrativa, embora
seja necessario o cuidado para que nao se ofusque o ato de ler e nem
que seja extensa, com o professor determinando os limites de sua
duracéo. Outra cautela necessaria consiste em evitar a conducéo da
leitura para um Unico aspecto da obra, acarretando o empobrecimen-
to da capacidade polissémica no trabalho com o texto. Além disso,
a proposta adotada propde-se a considerar a realizagéo de dialogos

221



prévios a leitura da obra e também a valorizagédo dos posicionamen-
tos que o estudante ja possui.

Neste sentido, “a construcao de uma situacao em que 0s alunos
devem responder a uma questao ou posicionar-se diante de um tema
€ uma das maneiras mais usuais de construgao da motivagao”, afirma
Cosson (2014a, p.55). A observagao prévia aos interesses e compor-
tamento da turma sao determinantes nesse caso, tanto para a selecao
do texto literario quanto para as abordagens preliminares e posteriores
a realizagdo da leitura. A proposta ndo consiste em mera reafirmagéo
de conhecimentos e valores trazidos pelos estudantes, mas partir da
leitura de mundo que eles tém para conquistar o seu interesse em
ampliar seu conhecimento e ponderar sobre as crencgas e valores he-
gemdnicos na sociedade.

Nao se deve perder de vista, entretanto, que o foco da aula de
leitura é o ato de ler propriamente dito - ler em siléncio, em voz alta, de
forma dramatizada, declamada, em jogral, etc. - € a reflexdo que pode
derivar a partir dele. Annie Rouxel (2013) compreende que a leitura
literaria em classe deve abordar os saberes sobre os textos (géneros,
estilos, contexto de producédo e de circulagdo), os saberes sobre si
(quando o aluno afirma sua subijetividade no ato da leitura, dialogando
com a obra) e os saberes sobre a propria atividade lexical (a realizagao
de exercicios de interpretacao e reconhecimento dos limites que o tex-
to impoe pela observagao a sua materialidade e do debate pela turma).

Como consequéncia do planejamento e do trabalho de media-
cao de leitura, portanto, o professor pode convencer seus alunos de
que “[...] as obras literarias nos convidam a liberdade da interpretagéo,
pois propdem um discurso com muitos planos de leitura e nos colocam
diante das ambiguidades e da linguagem e da vida”, conforme com-
preende Umberto Eco (2003, p. 12). Sendo assim, a partir do exercicio
de ler junto e discultir, professor e alunos podem aprender juntos em
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sala de aula, ndo somente sobre o texto literario, mas também sobre
aspectos da vida e que permeiam o cotidiano do ser humano.

TURMA DO PRIMEIRO CICLO
DO ENSINO FUNDAMENTAL

O inicio das agbes realizadas pelo Clube de Literatura: pratica de
leitura na escola foi no segundo semestre de 2018, em uma escola mu-
nicipal de ensino fundamental. O projeto ocorreu em horérios regulares
da disciplina de Lingua Portuguesa, com encontros quinzenais de 50
minutos para 40 alunos do quinto ano do Ensino Fundamental |, de 10
a 12 anos de idade, divididos entre duas turmas.

Quando questionados, a maioria dos estudantes esclareceu que
nao gostava de ler, salvo um pequeno ndmero de alunos que demons-
trou interesse em narrativas de investigacéo, histérias de aventura e
em quadrinhos. Para tentar incentivar a leitura nas turmas, foram ela-
borados planejamentos que visavam o compartilhamento de leituras,
a partir de discussdes sobre o texto literario e atividades interpretativas
a serem realizadas coletivamente.

Para o primeiro plano a ser aplicado, foram selecionados dois
poemas: O Bicho, do poeta Manuel Bandeira, e Gente Mitda, de Sérgio
Vaz, que permitem uma abordagem de sensibilizacao a respeito da po-
breza e um exercicio de empatia. Ao passo em que o poema de Manuel
Bandeira provoca o leitor, que fica na expectativa de saber quem é o
“bicho”, por sua vez o poema de Sérgio Vaz suscita a reflexao sobre
os verbos “viver” e “existir”.

A atividade de motivacao a ser apresentada nao seria apenas o
inicio do plano, mas o inicio do projeto de extensdo, com a presenca
regular de uma estudante do curso de Letras desenvolvendo ativida-
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des de leitura junto a turma. Foi selecionado o premiado curta-metra-
gem llha das Flores (1989), de diregcao de Jorge Furtado. O curta tem
duragéo de 15 minutos e trata sobre pessoas que se alimentavam de
lixo na regido da llha das Flores, localizada em Porto Alegre, RS. O
terreno tem um dono, que primeiramente alimenta sua criacao de por-
cos com o lixo que é depositado no local, e 0 que os porcos rejeitam
¢ dado a um grupo de pessoas pobres da regido, sendo essa, a cena
que mais choca o espectador.

Apds assistir ao curta-metragem, os alunos puderam comentar
suas impressoes e destacaram que atualmente ha uma grande falta de
empatia, e que 0s proprios seres humanos séo os culpados por tanta
desigualdade. Posteriormente, a leitura e a interpretacao possibilitaram
que os estudantes confrontassem os textos literarios com o curta-me-
tragem, associando 0s personagens dos poemas com as pessoas re-
tratadas no filme. Nesse sentido, entendemos o quanto a motivacao
foi importante para o processo de leitura e interpretagédo, mas também
para a conscientizacdo da classe e a disposicdo em ajudar o préximo
que passa por necessidades.

Para um segundo plano junto as turmas, foi selecionada a obra
de uma escritora da cidade de Santa Rosa/RS: Margaridas, de Inez Flo-
res Pedroso, composta por poemas e contos. Como forma de diminuir
o distanciamento com que tratavam o texto literario, a escolha do livro
pretendeu, em parte, que os alunos percebessem que na sua regiao ha
escritores de literatura, inclusive produzindo ativamente.

Em Margaridas, langado em 2014, todos os textos abordam o
lugar da mulher na sociedade, tanto histérias que perpassam a cons-
trucdo da identidade da mulher, como também desafios e fatos coti-
dianos com que as mulheres podem se deparar. Para o trabalho a ser
desenvolvido, foram selecionados os poemas Novos tempos e Liber-
dade, além do conto intitulado Nocautes.
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A abordagem prévia a leitura dos textos selecionados esteve
centrada em uma provocagao feita oralmente aos alunos. As pergun-
tas partiam das diferencas sobre o papel esperado na sociedade entre
meninos e meninas, das profissdes exercidas predominantemente por
homens ou por mulheres, das tarefas de casa que sao destinadas con-
forme o género e das transmissdes de partidas de futebol que apagam
a participacao das mulheres.

As respostas dadas permitiram que as turmas percebessem as
diferencas de atitude que a sociedade espera das pessoas conforme
0 género sexual com que nascem. Além disso, esta abordagem envol-
veu inclusive os varios casos de feminicidio ocorridos na regiéo veicu-
lados pela imprensa a época. Em aulas posteriores, quando o tema foi
retomado, ainda foi proposta uma nova atividade de motivacao, que
apresentava a histéria da paquistanesa Malala, laureada pelo prémio
Nobel da Paz em 2014 e que se tornou um exemplo na luta pelo direito
a educacao para meninas como ela, que eram proibidas de estudar.

Novamente, a reflexao proposta nas atividades de pré-leitura per-
meou 0s demais momentos das atividades desenvolvidas, contribuindo
para a conscientizagdo dos estudantes sobre a desigualdade de géne-
ro. Nestas duas propostas descritas, assim como em outras que foram
desenvolvidas, era notério o quanto a motivagao tem um papel impor-
tante, e quanto foi decisivo para aproximar os alunos do texto literario.

TURMA DO CURSO DE MAGISTERIO

No primeiro semestre de 2019, o Clube de Literatura: pratica de
leitura na escola foi desenvolvido com uma turma de 26 alunos do 3°
ano do Curso Normal integrado ao Ensino Médio, de idade entre 17 e
23 anos. No planejamento, considerou-se, sobretudo, que este publi-
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co, constituido por professores em formagéo, necessitava ter um maior
contato com leituras, além daquelas previstas pelas disciplinas curri-
culares ofertadas no magistério. O objetivo ndo consistia em direcio-
nar as acdes do projeto para a formacao profissional dos estudantes,
mas fomentar e expandir o interesse por lerem de uma forma geral. A
equipe diretiva e as coordenadoras do curso mantiveram-se dispostas
a apoiar o projeto e, inclusive, compartilharam expectativas quanto a
aprendizagem qualitativa dos discentes.

Nos contatos iniciais com a turma, foi possivel perceber que os
alunos se mostravam resistentes quanto a leitura de obras literarias.
Portanto, para o primeiro plano a ser desenvolvido, foram seleciona-
dos O siléncio da agua, de José Saramago, e A terra dos meninos
pelados, de Graciliano Ramos. A preferéncia por ambos os textos
contemplou as praticas de leitura habitualmente propostas pelo Cur-
so Normal, por serem de abordagem infanto-juvenil; mas também
considerou a autoria de escritores consagrados pela sua obra voltada
a um publico adulto, uma vez que, na sequéncia, seriam trabalhados
textos fora desse escopo.

A motivagao para a leitura da obra de Saramago levou em con-
sideracao aspectos textuais que seriam explorados adiante e temas
familiares aos estudantes, como a frustracao e a perseveranca diante
das dificuldades. Assim, entre as perguntas previamente planejadas
para serem realizadas oralmente, através do dialogo, estavam as se-
guintes: Quando silenciamos sobre alguma coisa ruim que nos aconte-
ce ou que testemunhamos? Quando acontece algo de ruim com algum
amigo seu e voces oferecem ajuda mas ele se cala, qual sua reagao
quanto a isso? Vocés se sentem bem contando seus problemas para
seus amigos ou familia? Como vocés lidam com as frustragées? Fren-
te a uma proposta como esta, quando os estudantes se dispdem a
compartilhar com o professor e entre si histérias e impressoes de foro
intimo, a sala de aula cumpre um papel de espago acolhedor, que
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contribui para a compreensao de experiéncias individuais, embora re-
correntes entre a maioria das pessoas.

O didlogo como estratégia de motivagdo, sobre temas de inte-
resse da turma e que antecipavam a obra a ser lida, também foi pro-
posto a respeito de A terra dos meninos pelados. Foram algumas das
questbes preliminares a leitura do texto: Quando vocés visitam outra
cidade, diferente da qual estao familiarizados, e veem coisas que Sao
muito diferentes das quais vocés estdo acostumados, como se sen-
tem? Se pudessem criar uma cidade, qual seria a primeira coisa que
mudariam em relacao a nossa? Existe algo sobre a maioria das pessoas
da cidade que os incomoda? Como vocés veem a relagdo da esco-
la com a comunidade? Existe algum ponto sobre iSSo que gostariam
de modificar? As perguntas, desta vez, propdem uma leitura critica da
realidade circundante e um exercicio de criatividade, ao mesmo tem-
po que as respostas fomentam um ambiente de compartilhamento de
experiéncias bastante enriquecedor.

Uma vez que a turma estava familiarizada com a metodologia pro-
posta pelo projeto, para a motivagao a leitura do conto O Horla, do es-
critor francés Guy de Maupassant, recorreu-se a apresentagéo de uma
situagao com que o protagonista se depara ao longo do texto. Levou-se
uma garrafa com dgua envolta por um pano e amarrada com barbantes
e, a partir disso, os estudantes foram questionados sobre a possibili-
dade de alguém (ou algo) conseguir consumir a bebida sem mexer na
protecao feita. O inusitado da provocacao nao chega a adiantar a ob-
sessao, a loucura e o medo que a personagem principal sofre, mas se
revelou como uma maneira efetiva de despertar a curiosidade em sala
de aula e ainda associar a garrafa ao que seria lido posteriormente.

Para as atividades das praticas de leitura desenvolvidas junto
a turma do Curso Normal, inclusive nos momentos de pré-leitura, re-
correu-se predominantemente a estratégia pedagdgica denominada
discussao em sala de aula. Este recurso basico, de acordo com Cos-
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son (2014b), implica que os alunos falem uns para 0s outros suas
opinides, que exponham a sua posi¢cao sobre o0 assunto e ougam o
qgue os demais tém a dizer, oportunizando uma interacédo entre si e
com o professor. Neste sentido, cabe ressaltar que esta discussao
nao consiste em um questionamento oral no qual o professor faz
perguntas e a classe responde com base na memorizacdo de trechos
de livros; trata-se de um debate auténtico em que os estudantes di-
videm duvidas e certezas. Desta maneira, o discente podera recorrer
a informagoes do texto para construir argumentos, questionar a obra
com base em suas experiéncias e dialogar.

Pelo exercicio do didlogo, os alunos tendem a preservar lem-
brancas das leituras realizadas em aula, compreendé-las com maior
profundidade e associa-las a contextos de sua propria vida. Ainda que
fossem, em geral, encontros semanais de 50 minutos cada, a inser-
¢ao do projeto na turma também revelou uma gratificante adesdo dos
estudantes a proposta e uma relacéo bastante afetuosa com a mi-
nistrante. Em parte, essa situacao foi estimulada pela metodologia de
abordagem de motivacao aos textos e, mesmo nas demais etapas do
trabalho, pela constante valorizagao da interagao. O papel do profes-
sor, neste sentido, consiste em planejar e estruturar estas discussoes,
selecionando o texto, ordenando a leitura prévia, orientando, exemplifi-
cando e sustentando com varios mecanismos didaticos a participagao
dos estudantes antes, durante e depois de lerem, ainda que deva se
resguardar de ocupar o centro do debate.

TURMA DE ENSINO MEDIO

No segundo semestre de 2019, o projeto voltou-se para a oferta
de uma atividade complementar entre as que sao oferecidas aos estu-
dantes de Ensino Médio em uma escola publica mantida por forca de
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seguranga publica. A oferta de leitura de textos que ndo costumam ser
incluidos na abordagem pela histéria da Literatura nacional contribuiu
para despertar o interesse em um grupo de sete alunos do primeiro
ano, entre 14 e 15 anos, a participarem do Clube de Literatura. Os
encontros duravam cerca de 90 minutos por semana, embora em ho-
rarios irregulares, e contemplavam a leitura, a realizagéao de atividades
e as discussoes a partir da reflexdo sobre os textos literarios.

O primeiro conto lido foi O gato preto, do escritor norte-america-
no Edgar Allan Poe, escolhido justamente pela inquietagcéo que poderia
provocar a apresentacéo de uma narrativa de suspense logo no inicio do
contato dos estudantes com o projeto. Como estratégia de motivagao
para a leitura, mas também para fomentar o engajamento na participa-
¢ao no projeto, foram apresentadas questdes sobre seus animais de
estimacéao, favorecendo depoimentos sobre gatos, e a associacao ao
seriado de terror O mundo sombrio de Sabrina, com destaque a Salém, o
gato preto da protagonista. O dialogo proposto, ao incentivar uma apro-
ximacgdo com os alunos, recorrendo a vinculos afetivos - seus animais
de estimacao - e de uma série televisiva voltada para um publico adoles-
cente - que todos estavam familiarizados - valorizava a subjetividade dos
alunos, na medida em que traz para o centro do debate da pré-leitura
aspectos emocionais e as referéncias culturais da sua geracéo.

Para o segundo plano a ser aplicado, escolheu-se o conto O
capote, do escritor russo Nicolai Gogol, que relata o cotidiano e varios
acontecimentos da vida do protagonista, um funcionario de baixa po-
sigao na hierarquia do funcionalismo publico. Para a motivagéo, consi-
derou-se abordar o consumismo. A partir das perguntas feitas, abriu-
-se um dialogo relacionado principalmente aos habitos de consumo da
familia de cada um. Os alunos questionavam-se principalmente sobre
a aquisicao de eletrobnicos, no caso celulares e notebooks, e inclusi-
ve sobre a relagdo com a obsolescéncia programada dos aparelhos
atuais. Percebeu-se que a conversa motivou bastante interesse, e O
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capote, lido posteriormente, gerou aos alunos espanto e curiosidade
sobre representacoes realistas e fantasticas na literatura, trazendo as
questdes motivadoras novamente ao centro da aula.

Na terceira aula desenvolvida, trabalhou-se com outro conto de
Edgar Allan Poe, A carta roubada. Como estratégia de motivacéo a lei-
tura, os estudantes foram questionados sobre a preferéncia por filmes
e seriados de investigacao policial e também foi exibido o trailer da
minissérie americana Manhunt: Unabomber. Essa abordagem motivou
mais comentarios entre o grupo, relatando outros casos de crimes que
conheciam, destacando alguns de seus filmes favoritos e citando o
manifesto analisado em Unabomber enquanto os demais ja se conven-
ciam de assistir ao programa.

O diélogo sobre as séries propiciou um clima animado para a
leitura do texto, que foi retomado nas discussdes subsequentes, com
frequentes comparacgdes entre o conto e referéncias da industria cul-
tural. Dessa forma, nos planos didaticos desenvolvidos, a motivagéo
inicial nos encontros cumpriu o papel de motivar os estudantes a le-
rem textos literarios reconhecidos pela tradigdo, porém geralmente
nao contemplados no curriculo escolar. E para além da atividade de
leitura em si, a proposta metodolégica também proporcionou a valori-
zacéo do exercicio de escuta, a criacdo de um ambiente agradavel e
de trocas de opinides que transcendia a atividade didatica, permitindo
a identificagdo dos momentos de encontro do Clube de Leitura como
uma atividade afetivamente acolhedora para os participantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Uma abordagem didéatica que se proponha a ler um texto litera-
rio, sem um objetivo de atividade previsto pelo professor-mediador e
sem uma aproximacao ou uma discussao inicial, pode n&o despertar o
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interesse esperado nos alunos, resultando, ocasionalmente, em apatia
ou mesmo em aversao a pratica de leitura. Portanto, as reflexdes sobre
as atividades desenvolvidas no Clube de Literatura: praticas de leitura
na escola mostram-nos que um planejamento que contemple dar voz
aos estudantes e compartilhar experiéncias previamente pode contri-
buir na motivacdo para o contato com a obra. O que se almeja é pre-
parar as condigdes para gue o jovem leitor reconheca no texto literario
nao apenas uma forma de conhecimento, mas um principio de reflexao
critica sobre a linguagem, sobre a sociedade e sobre si mesmo.

Por sua vez, o compartilhamento de leituras pode contribuir para
a construcao de sentidos e, com isso, fomentar o prazer de entender
mais e melhor os livros, conforme afirma Teresa Colomer (2007). Além
disso, o compartiihamento também permite “experimentar a literatura
em sua dimensao socializadora, fazendo com que a pessoa se sinta
parte de uma comunidade de leitores com referéncias e cumplicidades
mutuas” (COLOMER, 2007, p. 143). Professor e alunos podem cons-
truir sentidos a partir de um texto literario, mas isso também se estende
a compartilhar percepcdes de mundo, considerando conhecimentos
ja adquiridos e de vivéncias pessoais que muitas vezes se manifestam
guando ocorre o dialogo na turma.

Logo, por esse ponto de vista, a literatura despertaria mais facil-
mente o interesse para a leitura nos jovens, proporcionando a reflexao
sobre aquilo que se vivencia e se observa subjetivamente e socialmente.
O processo que motiva a formacéo desses leitores criticos almejados
comega com a provocagao que os instiguem a ler, e cabe ao professor
tornar, de forma criativa e acolhedora, este texto literario atrativo ao seu
aluno. A expectativa € que permanegam memorias afetivas decorrentes
dessas experiéncias de leitura, despertando a curiosidade para a des-
coberta de outros textos ao longo da vida e replicando a experiéncia de
encontrar outros leitores para compartilhar leituras em outros ambientes.
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Graziela Maiara Lunkes
Demétrio Alves Paz

FILHAS DE QUAL DEUS?



O presente capitulo® tem por objetivo analisar a construgao da
personagem feminina (e sua luta por quebrar esteredtipos) em sete
contos da obra Filhos de Deus (2018), de Dina SalUstio: ‘Juntas Atras
do Sol”, “Tarde Molhada”, “Pedido de Casamento”, “Preco de uma
Vida”, “Filhos de Deus”, “Doces Vizinhas” e “Falsa Fabula”.

Bernardina de Oliveira SalUstio, mais conhecida como Dina
SalUstio, é cabo-verdiana, nascida na llha de Santo Antdo, em 1941.
Ela foi professora, assistente social e jornalista e escreveu os livros Mor-
nas eram as noites (1994), A louca de Serrano (1998), A estrelinha Tlim,
Tlim (1998), O que os olhos nao veem (2002), Filha do Vento (2009),
Filhos de Deus (2018) e Veromar (2019). Foi premiada pelos seus livros
infantis e tem textos traduzidos para varias linguas. E sécia-fundadora
das revistas Mujer e Ponto & Virgula, assim como membro do Conselho
Coordenador da Associacao dos Escritores Cabo-verdianos.

Conhecida por retratar e denunciar as injusticas de géneros
presentes na sociedade, principalmente em Cabo Verde, ela escreve
seus textos em torno de temas como liberdade, grito feminino, reflete
e questiona o lugar da mulher, mostra a solidariedade entre elas, a
forma como superam os obstaculos impostos pela sociedade patriar-
cal e a violéncia, tao presente na vida das mulheres (GOMES, 2008).
Portanto, Dina SalUstio inscreve a mulher cabo-verdiana como prota-
gonista nas suas obras e, a partir dela e de seu cotidiano, retrata a
importancia e a participacéo feminina na construgéo e no desenvolvi-
mento do pais. Além disso, mostra as inimeras histérias de mulheres
e homenageia a heroina do cotidiano.

4% O presente capitulo retoma andlises e as expande do Trabalho de Concluséo de Curso
intitulado Representacdes femininas em Filhos de Deus, de Dina SalUstio.
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UM POUCO DE FORTUNA CRITICA

Cabo Verde é uma ex-colbnia portuguesa e tem como capital a
cidade da Praia. Sua colonizag&o iniciou no século XV, quando come-
gcaram as grandes navegagoes. O arquipélago africano € vinculado
aos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP) e sofre
com a problemaética saheliana do continente africano, ou seja, longos
periodos de seca, problemas de desertificacdo e eroséo. E um pais
rural que vivencia a emigracao da populagao em busca de melhores
condicdes de vida. Segundo Santilli (2007), a dialética da comunida-
de consiste entre “ir/ficar, permanecer nas llhas ou emigrar”, isto &,
manter suas raizes ou a busca de oportunidades de trabalhos fora do
arquipélago, fugindo da seca.

De acordo com Simone Caputo Gomes (2010), 60% da po-
pulacdo de Cabo Verde é feminina, sendo 33,5% constituida por fa-
milias chefiadas por mulheres. Entretanto, mesmo que o percentual
feminino seja maior do que o masculino, “a situacao de vantagem
do homem em relagdo a mulher na sociedade crioula é patente,
derivada das referéncias ideoldgicas e dos valores cultivados num
passado histérico” (GOMES, 2010, p. 273). E importante destacar
que a mulher tem papel fundamental em vérios setores da socieda-
de cabo-verdiana, mas seu trabalho é pouco reconhecido. No que
tange a conquista de espaco e reconhecimento, elas comecaram a
lutar para ter suas vozes ouvidas e, por meio da escrita, consegui-
ram uma maneira de trazer a publico suas vozes, sua realidade, sua
emancipacao, cultura, sua luta e conquistas.

Gomes (2010) afirma que a evolucdo da condicao feminina
crioula acompanhou a trajetéria de Cabo Verde. A mulher, em virtude
de questbes coloniais, era impedida de fazer outros trabalhos além do
domeéstico, das decisdes do lar e da educacéo dos filhos. Mais tarde,
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com a emigragdo em massa e com a auséncia do homem, a mulher se
viu obrigada a ser chefe, cuidar do lar e dos negdécios do marido. Esses
momentos da histéria resultaram na participacéo mais efetiva da figura
feminina no espaco publico, ultrapassado o papel de mulher-mée, vin-
do a ocupar outros lugares.

Atualmente, ja € possivel encontrar, em Cabo Verde, mulheres tra-
balhando em cargos considerados masculinos e assumindo conquistas
importantes nos campos social, politico e juridico. Porém, mesmo com
as conquistas, ha, ainda, diversas formas de limitagdes. Assim,

O labor doméstico ndo é incluido nas estatisticas nacionais
como forga de trabalho, assim como a agricultura doméstica
nao é contabilizada no PIB. A violéncia familiar € outro obsta-
culo e a persisténcia da prostituigdo, do turismo sexual e do
trafico de mulheres agrava o quadro da violéncia na socieda-
de cabo-verdiana, sendo a coagédo sexual muitas vezes prati-
cada em casa, ocasionando um indice elevado de homicidios
e ofensas corporais grave aos companheiros, praticados por
mulheres constantemente espancadas. Maternidade precoce,
aborto clandestino, filhos sem pai, alcoolismo e até loucura sdo
algumas consequéncias cerceadoras da emancipagao feminina
abstraidas do contexto psicossocial que envolve a mulher criou-
la (GOMES, 2010, p. 277).

Gomes (2008) igualmente ressalta o importante papel da mulher
na construgao, nas lutas de libertagdo e na emancipacéo do pais, uma
vez que sdo elas as responsaveis pela transmissdo de cultura e da
educagao das criangas. Por isso, sendo a Literatura o principal meio de
“dar visibilidade e voz a historicidade das mulheres” (GOMES, 2010, p.
277), ela ndo pode estar desatenta as modificagoes histéricas.

Dina Salustio apresenta um novo olhar sobre a sociedade cabo-
-verdiana, critico e agucado, através de textos breves que expressam
a complexidade da vida humana e da “necessidade de publicar as
inUmeras histérias de mulheres” (GOMES, 2013, p. 1). O foco de seu
trabalho é apresentar as diferentes figuras femininas e as inUmeras
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injusticas que elas sofrem, apresentando a forga e a coragem com
que enfrentam a sociedade patriarcal. Em uma entrevista concedida
a Simone Caputo Gomes, em 1994, SalUstio descreve a mulher repre-
sentada em seus textos:

[...] mulheres cabo-verdianas que trabalham duro, que fazem
o trabalho da pedra, que carregam agua, que trabalham a ter-
ra, que tém a obrigacdo de cuidar dos filhos, de acender o
lume. Quis prestar uma homenagem a esta mulher... (GOMES,
2010, p. 278).

A escritora das literaturas africanas de lingua portuguesa de auto-
ria feminina faz ver e sentir Cabo Verde através de seus textos e dos sen-
timentos abordados, como angustia, monotonia, isolamento, abando-
no, solidao, fragilidade, injustica, alegria, dor e esperancga. Além de Dina
Salustio, é importante ressaltar o papel de duas escritoras que também
representam em suas obras os problemas vivenciados pelas mulheres
em Cabo Verbo: Orlanda Amarilis e Fatima Bettencourt. Mesmo com
todos os obstaculos, o silenciamento e a marginalizagéo, as mulheres lu-
tam contra o preestabelecido, escrevem as suas histérias, representam
o mundo a partir de suas vivéncias e rompem as fronteiras. Dessa forma,

As mulheres escrevem para atuar na vida cultural, para transi-
gir nogoes estéticas e histoéricas fixas. Escrevem para produzir
atritos. As mulheres escrevem para refletir sobre o fazer poético,
discutindo o processo de criacao literaria e seus desdobramen-
tos. Para isso, rompem as fronteiras do lar, do mundo privado, e
ocupam o espago publico, desnudam as interdigdes ao femini-
no, revelam preconceitos, propdem travessias entre a tradicao
e a modernidade (GUIMARAES, 2014, p. 12).

Florentina Souza e Silva (2006) afirma que “no mundo ociden-
tal/ocidentalizado, a mulher cabe um espago maior ou menor, de
acordo com as especificidades regionais, mas delas tém sido afasta-
das atividades intelectuais mais prestigiadas” (SILVA, 2006, p. 340),
ou seja, elas sdo pouco consideradas como sujeitos que tém partici-
pacao ativa na sociedade.
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As mulheres estao inseridas em diversos contextos sociais, mas
ainda séo vistas apenas como obijeto e inferiores ao homem, ja que
eles acabam usando sua forgca para estarem a frente, segundo Demé-
trio Alves Paz e Mithiele Scarton (2018). Sobre o questionamento do
lugar do feminino, o corpo como papel significativo, Florentina Souza
e Silva (2006) afirma:

O corpo revela os caminhos trilhados, as mudangas vivencia-
das, as escarificagbes dos tempos e do coragdo. Em razdo das
circunstancias da ordem da cultura e natureza, a mulher viven-
cia significativas especificidades de mudangas no seu corpo.
Sem defender ou reiterar tendéncias essencialistas, pode-se
afirmar que, as mulheres, € dada a possibilidade de ver/sentir
com mais énfase as imposicdes da natureza. Imposigdes sobre
as quais varias tradigbes culturais tém construido mitos, nem
sempre de grande produtividade para as mulheres como sujei-
tos sociais. Nao obstante, a essas mesmas mulheres tem sido,
na maior parte das tradi¢cdes, negado o direito de decidir sobre
0 que fazer com os seus corpos (SILVA, 2006, p. 339).

Assim, as mulheres tém, constantemente, seus corpos medidos
pelo valor de uso, sao silenciadas na tentativa de decidir o que fazer
com seus corpos e oprimidas pela forca masculina. A partir dessas
questoes, Dina Salustio questiona o lugar do machismo e da mulher na
sociedade, apresentando os obstaculos enfrentados pelas mulheres e
a necessidade de uma cumplicidade entre elas, possibilitando a cons-
cientizacao compartilhada. Simone Caputo Gomes (2010) destaca o
papel da literatura de autoria feminina em Cabo Verde, de modo que

As escritoras colocam em agéo, em seus textos, a mulher ca-
bo-verdiana, seja como protagonista, coadjuvante ou figurante
de destaque, documentando a historicidade da participagao
feminina na construgéo e no desenvolvimento do pals. [...] As
autoras pintam verdadeiros retratos do cotidiano crioulo sob
uma otica feminina, objetivando destacar com maior concretu-
de tragos comuns e identitarios. Encontram uma maneira de ler
e escrever Cabo Verde e as “vidas vividas” por mulheres que
constroem a nacao (GOMES, 2010, p. 284).
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Dina Sallstio é capaz de apresentar mulheres machucadas e
suas vidas, ambientando-as em Cabo verde, mas expandindo ao so-
frimento do mundo, tendo em vista que a inferiorizacao da mulher e a
violéncia contra ela acontece em todos os paises. Em Filhos de Deus
(2018), Dina Salustio apresenta um mosaico de mulheres, sua vida e co-
tidiano e a esperanga de uma vida diferente, de modo que ha nos contos

[...] Mulheres que foram abandonadas pelo marido e filhos que
cresceram sem o pai; narrativas de violéncia doméstica em que
largar tudo e ser independente parece ser a Unica solugao; con-
tos em que aparecem as diferengas sociais entre homens e mu-
lheres; falta de escolaridade, subempregos, liberdade sexual.
Nos contos ocorre uma grande sintese da sociedade cabo-ver-
diana, pois aparecem mulheres dos diferentes estratos sociais.
E, em todos eles, as mulheres séo fortes e quebram as amarras
da sociedade patriarcal (PAZ, 2018, p. 145).

Filhos de Deus (2018) é formado por trinta e cinco textos, cha-
mados pela autora de contos e mondlogos, com quatro temas prin-
cipais: a condigao feminina, o arquipélago, a insularidade e os textos
tedrico-criticos, de acordo com Paz (2018). Do total, dezenove séo so-
bre a tematica feminina. Na obra em questéo, Dina Sallstio representa
uma sociedade que é movida pela forga e pela luta das mulheres, mas
que ainda a ignora e a vé apenas como objeto, sem perceber a sua
importante participagdo no desenvolvimento do pais e como sujeito
produtor da histéria.

A REPRESENTACAO
FEMININA NOS CONTOS

A omisséo da sociedade frente as varias violéncias sofridas pe-
las mulheres é representada em ‘Juntas Atras do Sol”. Depois de trés
anos separadas, amigas relinem-se para um almogo, contam novi-
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dades e trocam confidéncias sobre suas vidas. Betty foi a Unica que
permaneceu na cidade na qual nasceram, onde acontecia 0 almogo, e
serviu de ponto de abrigo das amigas. Todas tinham decepcdes sobre
seus casamentos para contar. Djena teve um casamento curto e per-
cebe que o fim iniciou quando foram morar juntos:

As nossas manias tornaram-se defeitos, as vozes ficaram dife-
rentes, ensurdecedoras umas vezes e silenciosamente sepul-
crais outras, os olhares ja nao paravam encantados num dizer
do outro... Até o espago ficou curto. Na realidade, 0s nossos in-
teresses ja ndo eram interessantes e um dia tive a perfeita nogao
de como o meu lugar e os meus habitos brilham quando estao
sozinhos comigo ou eu com eles (SALUSTIO, 2018, p. 36-37).

A separacao foi sugerida por Djena e imediatamente aceita por
seu marido com a revelagao de que se sentia sufocado. Ela ajudou a ar-
rumar a mala “que parecia, hd muito, estar arrumada” (SALUSTIO, 2018,
p. 37). Seguindo a conversa, Eva também contou que seu marido havia
pedido a separagao por uma carta enviada pela amiga. Ela afirma que
nao ficou feliz com a separacdo, mas que assim foi melhor, porque nao
havia mais interesses em conjunto nem interesse no relacionamento.

Ansiosa pela conversa que iniciara, Betty contou que seu namo-
rado sempre deixou as despesas afetivas da relagao para ela e mesmo
a chegada do filho trouxe alguma mudanca. As conversas continuaram
sobre receitas, momentos alegres, medos e decepgobes. A Unica que
nao havia falado sobre seu casamento fora Maria. O seu foi 0 que mais
tempo durou e era um tempo do qual ela ndo gostava de recordar. Nos
anos de casada, ela ndo comparecia aos almocos na casa de Betty
e quando falava com as amigas pelo telefone era sempre correndo.
Porém, agora, ela tinha dado o primeiro passo:

- A minha separacéo... Pouco para contar. Alias, nada para di-
zer — 0 movimento da mao que percorria uma cicatriz que lhe
marcava o brago tornou-se mais lento, como quem esfrega uma
dor que ja doeu mais. — O Jodo tem trés anos. Vou fazer tudo
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para gque ele seja uma pessoa de bem e que nao leve ninguém,
homem ou mulher, a desejar-lhe mal — a voz procurava a modu-
lagdo de anos atras, talvez um pouco mais de firmeza (SALUS-
TIO, 2018, p. 38-39).

As amigas, com vergonha, tentaram mostrar que além da leveza
de suas narrativas, havia outras histérias, que sofreram, provocaram
ou assistiram, muitas escondendo cenas tao graves como a cicatriz da
amiga. Agora entendiam o porqué das conversas em parcelas, 0s risos
vazios e as omissoes. Aflita com a revelagao, com vontade de abracar
a amiga e pedir perdao por sua futilidade, Djena mudou o rumo da
conversa. A sala, contudo, ficou sufocante e Betty abriu uma janela,
assim "As outras mulheres levantaram-se e, juntas, sairam atras do sol”
(SALUSTIO, 2018, p. 39).

O relato emocionante de Maria nos remete aos inimeros casos
de violéncia doméstica que ocorrem em nossa sociedade e que passam
despercebidos aos olhos de todos. Na maioria das vezes, ha omisséo
de pessoas proximas, as quais ainda acreditam que nao pode haver
intromiss&o na vida de um casal. Maria é uma das poucas mulheres que
consegue sair de uma relagao abusiva, sendo um exemplo de forca e
coragem. Mesmo com a dificuldade da violéncia, ela lutou e foi contra
as amarras da sociedade em se calar diante de situacdes de violéncia.

Outro exemplo de forga é Djena, pois percebe que a propria
companhia Ihe faz melhor do que a do marido, separando-se por isso.
E uma das mulheres que aprendeu que existe vida sem um homem ao
lado e que as suas aspiracdes devem ser prioridade, de modo que a
coragem de Maria e o amor préprio de Djena tenham eco.

A cumplicidade entre as mulheres também pode ser percebida
em “Tarde Molhada”. Neste conto, a narradora relata uma parte da sua
tarde e a espera pelo 6nibus. Ela ndo diz o seu nome e conta que nor-
malmente gosta de falar com conhecidos e desconhecidos, com qual-
quer pessoa que podia trazer alguma novidade. Neste dia em especial,
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porém, ela estava com tantas preocupacdes que ndo conseguia nem
mesmo cumprimentar.

Eraumatarde de chuva e, para a narradora, as chuvas sé tinham
impacto nela quando imaginava campos e rios secos. Ela sentou-se
em um banco a espera do 6nibus com mais duas mulheres. Uma delas
estava gravida e falava ao telefone, mas de um jeito calmo e nao aos
gritos como muitos fazem. N&o se deteve na moga gravida pelo fato de
n&o querer conviver nessa tarde. A outra senhora sentada ao seu lado
era elegante e havia feito trés chamadas, mas todas sem resposta.

A mulher elegante perguntou se o 6nibus para o centro passa-
va naquele ponto, a narradora respondeu que passava, mas fazendo
horarios aleatérios. No mesmo momento, a mulher discou um ndmero
e o siléncio continuou. Como se estivessem numa conversa antiga, a
senhora comecgou seu desabafo contando que seu marido estava dis-
ponivel para todos, mas para ela nao fazia nem um esforco. Ela conta
que ele esta sempre ao telefone com gargalhadas, bem-humorado,
mas com ela so6 fala para pedir alguma coisa, que ndo encosta nela.
Entao, chega a concluséo de que ja devia ter se divorciado.

A narradora mesmo cansada e sem vontade de se sensibilizar,
aconselhou a desconhecida a pensar um pouco em si, a valorizar-se e
anao ligar para ele:

- Se néo se divorciou até agora é porque néao esta verdadeira-
mente incomodada com a situagdo. Mas olhe! Vocé ja disse
gue vai ao centro comercial, ndo? V4, chame uma amiga para
lanchar. Melhor. Embrulhe-se em si mesma, aconchegue-se no
Seu Corpo, Nos seus bragos, na sua alma, nesse casaco elegan-
te que traz, convide-se para um lanche gostoso consigo mes-
ma e esqueca esse telefone. Nao ligue mais para ele, nao seja
insistente. Valorize-se. Experimente gostar de si pelo que vocé
¢ e nédo se ponha a espera de cumprimentos. Ninguém tem a
obrigagdo de amar ninguém, assim como ninguém tem o direito
de nos humilhar (SALUSTIO, 2018, p. 81).
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Ela continua falando que ele nunca vai ter saudades, mas que
vai atender o telefone pensando que ¢ algo importante. O 6nibus che-
gou e a narradora foi para o fundo onde havia apenas um lugar, desen-
corajando a mulher elegante a sentar-se perto dela.

Pelos conselhos dados a outra mulher, a narradora, possivel-
mente, esta passando por uma situacéo parecida e estava enfrentando
um dia dificil. Porém, nem por isso ela deixou de falar algo que pudesse
ajudar a outra mulher, a encoraja-la a se respeitar e a buscar a sua
felicidade e aconchego, coisas que seu marido n&o estava lhe dando.
Percebe-se a cumplicidade entre as mulheres neste momento, mesmo
uma nao estando com vontade de falar, ao ouvir o relato da desconhe-
cida, encoraja-a a buscar a felicidade dentro de si.

Em “Pedido de Casamento”, ocorre uma festa com pratos tipi-
cos da ilha. No sabado, aconteceria a festa da matanga do porco, dia
destinado para que Bento pedisse outra mulher em casamento. Uma
amiga insistiu para que ela fosse, porque tinha ajudado a criar o ani-
mal. Ela, porém, lembrou que era humilhante, ja que havia sido noiva
de Bento durante dois anos.

Estavam no aeroporto, que estava cheio de emigrantes que vi-
nham para as festas de junho, quando passou uma “mocga enorme,
com uns dentes lindos, acabada de chegar, tinha todos os olhares so-
bre si, € ela gostava e queria mais” (SALUSTIO, 2018, p. 114). Quando
passou por eles, a noiva sentiu Bento apertar-lhe o braco e a olhar para
a outra mulher.

Lela, um amigo que estava com 0s noivos, comentou sobre a
beleza da mulher e disse que ela deixava pedacos que se colavam a
eles. Bento continuou: “...Sim... pedagos. Talvez perfume, talvez olha-
res... requebros... bocas... risos... esse casaquinho... Ele delirava e es-
magava-me o braco” (SALUSTIO, 2018, p. 115). Naquele momento, ela
sentiu lagrimas cairem na alma.
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Naqguela noite, Bento ndo apareceu e, no dia seguinte, chegou
com olheiras e aspecto de farra. Sua desculpa foi a de ter passado
a noite no hospital com sua tia. Ela, que sempre pensava o pior dos
homens, desconfiou da histéria. Depois disso, Bento enviou um re-
cado pelo amigo Lela terminando o noivado e nunca mais apareceu.
Agora, exatos vinte e trés dias depois, ela ficou sabendo que Bento
iria pedir a outra em casamento durante a festa da matanca do porco,
promovida a ceriménia de noivado. Ela disse a amiga Fernanda que
nao iria. Entretanto, no sabado mudou de ideia, colocou seu vestido
leve que rodava na danca e foi.

A festa era alegre, com muita musica e com cheiro de friginato e
catchupa guisada (comidas tipicas da Africa). Horas mais tarde, Bento
foi para 0 meio do local, pediu siléncio e no mesmo instante, “a bonitona
que deixava pedacos atras tirou-lhe o microfone” (SALUSTIO, 2018, p.
116). A mulher agradecia a gentileza de todos e avisava que suas férias
tinham acabado, por isso, iria embora na mesma tarde. A leveza da vin-
ganca pairava sobre a ex noiva que, agora, tinha planos de seguir sua
vida em outro lugar: “Bento, abandonado, seguia-me com os olhos, ven-
do-me a rir para uma sombra que se chamava vinganga, a derreter-me
com o friginato e fazendo planos de emigrar” (SALUSTIO, 2018, p. 116).

Dina Salustio consegue retratar de forma simples um aconteci-
mento muito comum, o homem abandona a noiva por uma aventura e
logo que ela acaba, geralmente, tenta reatar, tendo em mente a ideia
de que a mulher deve aceitar as suas escolhas e estar disponivel para
qguando ele quiser. Porém, neste conto, a ex noiva néo fica a espera
de uma possivel reconciliacdo, mas faz planos de continuar a sua vida
longe dali. A mulher representada transmite forga e superagao, porque,
mesmo traida e abandonada, ela nao se deixa abater e mostra que ndo
depende de Bento para que sua vida seja de sonhos realizados e feliz.

Uma situagéo parecida acontece em “Preco de uma Vida”, na
qual Maria Ana, traida pela melhor amiga e pelo marido, encontra for-
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gas para ajuda-los em um problema de salde. Altas horas da noite,
Maria Ana passou pelo quintal e foi até o deposito, lugar onde guarda-
va lenha e vérias ferramentas. Faziam companhia a ela dois caes que
nao denunciaram a presenca dela ali. Afinal, “se n&o for para esconder
e proteger de que servem o escuro, o siléncio, os amigos e 0s caes?”
(SALUSTIO, 2018, p. 72). Maria Ana acendeu sua lanterna e foi até os
fundos do depdsito, retirou um saco que estava encostado a parede
e sentou-se ali. Tentou pensar nas alegrias da vida, mas nao achou
nenhuma que valesse a pena comemorar. Pensou de novo, sorriu e
sentiu uma alegria estranha.

Durante muitas noites, n&o tinha sono. Acordava suando, frus-
trada e tudo isso pelo noivo que a havia abandonado para se casar
com outra. Ela sentia saudades e as vezes tinha atagues de panico por
viver sozinha. Estava pensando em adotar mais um cao, pois sentia-se
protegida por eles: “Que mundo este em que um animal nos da mais
protecao do que um humano?” (SALUSTIO, 2018, p. 73).

No depésito, destampou um buraco no fundo da parede e ti-
rou uma caixa que continha suas economias. Estava guardando para
uma emergéncia ou para umas férias, pois estava pensando em acei-
tar o convite da prima e ir para a llha do Fogo, ja que, ha trés anos,
desde que chegara a vila para trabalhar e casar, nunca havia parado
de trabalhar. Maria Ana tinha esperanca de as pessoas serem dife-
rentes na ilha do vulcéo:

Os individuos teriam de ser diferentes dos da vila onde mora-
val Pessoas mais sérias e mais ousadas pelo menos deviam
ser pelo convivio com algo tao magnifico e tao ameagador. Se
calhar seriam mais companheiros do que os outros, apesar da
dureza. Como olhariam para os vizinhos? Como amigos ou com-
panheiros no heroismo? Seriam capazes de abandonar a mulher
a mulher no dia do casamento? Devia ser fascinante levantar-se
e dar de cara com o vulcéo, o perigo. A partir desse momento o
resto acabaria por parecer simples e facil. Os quotidianos sem
dramas, perante a tragédia em sono (SALUSTIO, 2018, p. 73).
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Voltou a esconder a caixa e pensou em depositar o dinheiro no
final do més, ja que ninguém saberia onde guardava o lucro do seu
trabalho. Continuou sentada, sentiu-se triste, com vontade de ver e
abragar alguém, porgue era sempre ela que abracava e nunca a que
recebia os abragos. Sua maior vontade era ir até a ilha do Fogo, para
sair do lugar em que estava, conhecer outras pessoas e poder contar
uma outra histéria de sua vida. Maria Ana fechou o depdsito e ouviu
batidas a porta e pelo bater sabia quem era.

Era Pedro, seu ex noivo, pedindo-lhe dinheiro, porque sua es-
posa estava com uma doenca grave e precisava ir para um hospital
grande. Maria Ana estava assustada com a quantia e frisou que estava
sozinha, sem familia para ajudar e lembrou a Pedro que foi para o local
apenas para se casar com ele, sem nada nem ninguém que a ligasse
ao lugar. Pedro continuou a insistir e, enquanto ele falava, ela pensava
em n&o dar o dinheiro e comprar coisas novas para ela:

- Quando for a cidade vou comprar uns vestidos bonitos — de-
cidiu, enquanto Pedro falava da doenca da esposa. As vezes
passava pelas montras e imaginava-se numa ou noutra pega e
sentia-se mais bonita, mais elegante e mais feminina, mas recu-
sava-se comprar, adiando o encontro com a beleza. Sobretudo
queria esquecer 0 Pedro e nao forcar o olhar dele sobre sua
figura (SALUSTIO, 2018, p. 75).

Para Maria Ana, a quantia n&o era alta, mas ela ndao queria gastar
suas economias com 0 homem que a abandonou para se casar com
sua melhor amiga, que estava doente. Porém, ela nao era assim. Na
casa da antiga amiga, que ela mesma havia levado para a vila para
ser a madrinha de casamento, ela passou para as maos de Pedro o
dinheiro pensando:

Como custava pouco a vida do amor do compadre Pedro!?
Quanto custaria a vida de toda a familia do antigo noivo? Porque
ele havia de falar em dignidade, pensar em orgulho ferido e em
medos, se a vida podia custar tdo pouco? Porque uma traigao

245



havia de doer mais tempo do que se leva a ganhar cem mil
escudos, o prego de uma esperanga? — interrogava-se (SALUS-
TIO, 2018, p. 76).

Ao sair da casa, ela estava decidida que no més de maio iria
para a llha do Fogo. Maria Ana da um exemplo de humanidade e forca.
Traida pelo noivo com sua melhor amiga e madrinha do casamento,
ainda machucada pela traicao, ndo nega o pedido de ajuda de Pedro.
As economias, que havia guardado para comprar coisas novas para
si e para viajar para um lugar no qual via esperanc¢a de uma nova vida,
foram para ajudar quem mais havia Ihe causado dor. A autora retrata de
uma forma poderosa os diversos tipos de abandono que as mulheres
sofrem. Entretanto, na maioria dos casos, sdo mulheres que conse-
guem ver seu valor, sua forga e se reerguem.

O conto “Doces Vizinhas” representa a importancia da cumplici-
dade entre elas. A histéria é narrada em terceira pessoa e conta sobre
a vida das vizinhas dos apartamentos “a”, “bé&” e “cé&”. Elas evitam
chamar-se pelos nomes ou a saber de qualquer informacéo especi-
fica sobre a vida, para que nao abra uma porta de intimidade, para
gue uma nao precise entrar no mundo da outra, mas, mesmo assim,
guardam um ar de proximidade, pertencendo a uma relagcao especial.

No Dia Internacional do Vizinho, além do cumprimento, elas
mostram um largo sorriso. A vizinha “a” comenta com um amigo o
tratamento distante a que a relacéo delas se impunha e argumenta que
essa relagao é tipica dos grandes centros, das sociedades avancadas.
Para ela, a relagao poderia ser mais préoxima:

- Estou a falar do meu prédio, nao da cidade, ndo do mundo ou de
uma civilizacéo! Estou a falar de gente que compra pdo na mesma
padaria, vai & mesma loja de frutas, ao mesmo talho, a mesma
capela!l Nao podiamos ser mias, como direi? Mais vizinhos? Eu
n&o podia dia ser mais simpéatica? (SALUSTIO, 2018, p. 23).
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O amigo dissertou sobre alguns pontos e argumentou que “que-
rer ajudar quando ninguém nada lhes pediu... — Querer ajudar é dimi-
nuir o outro sabia?” (SALUSTIO, 2018, p. 23). A vizinha “a” lembrou ao
amigo que, além delas lhe darem café, ja haviam |he pedido empres-
tado tantos materiais e ela ja as havia ajudado em tantos assuntos.

A

Quando a vizinha “a” pede meia xicara do café, a “bé” e a “cé&”
refletem sobre a diabetes e, por um momento, a doenga aproxima as
mulheres que nunca tiveram um motivo para a convivéncia. A vizinha
“cé” estava lhe devendo aglcar pelas receitas para emagrecer tira-
das da Internet.

A moradora do apartamento “a” fica confusa com o que as vizi-
nhas devem pensar dela, mas mesmo assim, sao elas que “garantem o
meu equilibrio em aglcar magro e ajudam-me na prevengéo da diabe-
tes” (SALUSTIO, 2018, p. 24). Entretanto, mesmo sem terem uma relagéo
proxima de amizade, as trés mulheres sabem que podem se procurar na
hora de pedir ajuda e que a cumplicidade entre elas, de emprestar café,
acucar, é o que faz com pertencam a uma irmandade especial.

O conto remete ao conceito de sororidade, conceito empregado
por Beauvoir (1980) a uniao entre as mulheres e a ideia de que juntas
sdo mais fortes. As moradoras do “a”, “bé” e “cé” viviam sem nenhum
homem ao lado, mas quando precisavam de algo ou até de uma con-
versa, podiam bater na porta da vizinha. As trés mulheres ndo pos-
sufam uma amizade, mas tinham lagos de sororidade, cumplicidade e
empatia que podem gerar mudangas na sociedade.

Outro caso muito comum que acomete as mulheres de todas
as sociedades, principalmente as maes, € o abandono parental. Mu-
lheres que tém de trabalhar para sustentar sozinhas os filhos. Eo que
acontece em “Filhos de Deus”, no qual Nha Teodora tem de trabalhar
para sustentar os filhos sozinha, pois foi abandonada pelo pai deles.
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A histéria é narrada por uma menina, que conta que nao estava
indo a escola, pois estava doente e uma das empregadas a deixava na
casa de Nha Teodora. Além disso, ela relata que as outras empregadas
n&o tinham tanta intimidade com a costureira para deixar a menina ali,
arrumando a caixa de costura.

Nha Teodora n&o tinha sossego e estava sempre trabalhando
nas maquinas e nas costuras. Um dia, além da costura, ela resolveu
fazer marmelo para vender, para ganhar um dinheiro extra. E, nas vezes
que ndo conseguia deixar os vestidos dos clientes prontos a tempo,
passava noites em claro trabalhando, pois nao poderia perder clientes.

Anos mais tarde, as empregadas continuavam levando a meni-
na junto nas compras €, num dia, ela resolveu perguntar a Nha Teodora
sobre o0 pai dos seus filhos. A costureira respondeu, entdo, que o pai
dos seus meninos era Deus. As empregadas haviam comentado, de-
pois da insisténcia da menina, que Deus n&o tem filhos largados pelo
mundo e o0 que ela havia contado n&o era verdade.

A menina havia decidido que Deus podia sim ter filhos e que Nha
Teodora nao era como as outras mulheres, “era especial. Vivia de dia
e de noite. Nao se sabia a que horas ela ia dormir, sempre agarrada a
maquina e até era capaz de estar trés dias a cortar e a coser vestidos,
sem se deitar” (SALUSTIO, 2018, p. 30).

Em uma noite, a menina sentia a maquina de Nha Teodora numa
velocidade louca. Na manha seguinte, ela soube que a costureira havia
falecido e ficou preocupada com seus filhos. Afinal, o pai nunca havia
facilitado a vida deles:

Ingrato que nunca facilitou a vida e a obrigou a trabalhar dia e
noite para nao perder os clientes e o sustento dos filhos dele, le-
vando-a a arranjar esquemas para dar conta dos compromissos
que nao conseguia cumprir, a desafiar os prazos, uma inverda-
de aqui, uma promessa que nao o era, mas nao deixava de o
ser ali, um desafio as proprias forgas. Ainda na véspera do seu
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falecimento ela tinha trabalhado até de madrugada para fazer a
entrega de manha cedo. Eu era testemunha. Que pai aquele?
Que pai aquele que esquecia os filhos e ndo poupava a mulher?
(SALUSTIO, 2018, p. 31-32).

Nha Teodora, mesmo com as dificuldades da vida, filhos para
sustentar, sozinha e com muito trabalho, nao se deixou abater, traba-
lhou até quando pbde para dar o sustento aos seus meninos. Enquan-
to isso, o pai deles vivia longe, sem preocupar-se com suas obrigacoes
para com eles. Diferentemente do que a sociedade valoriza, Nha Teo-
dora € um dos muitos exemplos de mulheres fortes, de mulheres que
venceram as amarras da sociedade e que demonstraram que podem
muito mais do que lhes é permitido.

O conto possui algumas semelhancas com “Falsa Fabula” no
que diz respeito ao abandono pelo pai. Neste, a figura paternal é su-
pervalorizada pela mée, mesmo com anos de abandono, ela fica a
espera da volta dele nas ceias de Natal. E dia de Natal, mas a filha nao
tinha vontade de falar em festa. Essa situagao acontece desde seus
cinco anos de idade, tudo porque “os olhos e as maos dela nao param
quietos entre a porta e 0 mundo nas noites de Natal. Porque sera que
ela espera?” (SALUSTIO, 2018, p. 42).

Ela sabe por quem ela espera. E pelo seu pai. E, na hora da
ceia, como se nada tivesse acontecido, sua mae brinda ao natal e
conta as mesmas histérias de todos os anos. Entretanto, ndo sdo bem
as mesmas historias, porque ela sempre acrescenta alguns detalhes
que abrilhantam o pai. Todavia, nessas narrativas, a mae nunca €, nem
gue por alguns segundos, a heroina, deixando essa funcédo para o pai
e para os cuidados que ele tinha antes de as abandonar:

Interessante é que ela nunca é a heroina nesses contos. Insiste
em nao aparecer ou quando o faz é apenas de passagem, para
introduzir algo, e eu deixo. Entao ela ira contar dos cuidados que
tu tinhas comigo, de como me levavas ao parque, a praia e a es-
colinha e vai falar-me da tua generosidade e do teu bom humor.
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E na onda do branqueamento da tua imagem prosseguindo,
ela dira dos teus medos, da tua inseguranga e do desapego, de
lacos que ndo aprendeste e do sentido da responsabilidade que
n&o te passaram (SALUSTIO, 2018, p. 42).

A filha ainda reforca que nos dezessete anos em que ele foi
embora, a mae nunca o culpou nem o chamou de “infame, covarde
ou cretino” (SALUSTIO, 2018, p. 42). Entretanto, a menina explica que
entende o alheamento da mée pela partida do marido, porque néo é
a histéria dela que foi traida e que n&o |he interessa a histéria de amor
deles, mas sim a histéria da filha que foi abandonada pelo pai:

Importa-me € a minha histéria, e também o amor que ndo me
deste, 0 meu sustento que falhaste, os abracos que me roubas-
te. Interessa-me a figura de pai que enxovalhaste e s6 eu sei do
vazio que ficou o teu lugar. O meu céo de peluche tentou subs-
tituir-te. Pobrezinho, fez o que pode (SALUSTIO, 2018, p. 43).

As historias inventadas pela méae ja ndo eram mais ouvidas pela
filha, porque, segundo ela, se fosse uma histéria em que ele fosse ban-
dido, ainda teria graca, mas assim, “como meio humano, meio herdi,
meio homem, meio pai, da dé” (SALUSTIO, 2018, p. 43). A narrado-
ra ainda enfatiza que a sua vida nao teve metades, toda sua vida foi
dura e triste e teve tao pouco de tudo, “tdo poucas falas, tao poucas
histérias, tdo poucos abragos! Tao pouco pail” (SALUSTIO, 2018, p.
43). Na véspera de sua partida, a filha o ouvia falar de sua liberdade,
justificando sua ida:

- E a minha liberdade — ouvi-te gritar na véspera da tua fuga.
E a minha liberdade onde esta, pai? Que fizeste dela nesses
anos em que te finges de morto? Como teria sido 0 meu natal
se estivesse c4? Os meus natais? Nunca pensaste em mim?
Deixaste-me uma menina. Ainda sou uma menina a espera dos
mimos e da protecao a que tenho direito. Quem mos dara se o
meu pai mos recusou? (SALUSTIO, 2018, p. 43).

Afilha conclui que a sua méae néo ¢ infeliz, o natal é que traz esse
sentimento de melancolia e ela decidiu pér um ponto final na farsa.
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O conto retrata o olhar da sociedade perante uma situagao de
abandono paternal. A méae justifica 0 abandono do marido pelo fato
de ele ndo ter aprendido o sentido de responsabilidade. O homem
continua sendo o herdi da histéria, enquanto que a mulher, a pessoa
que ficou e trabalhou para sustentar a si e a filha, é deixada de lado. A
errada ndo é a mulher em valorizar o homem, mas a sociedade que faz
ela acreditar que ndo pode ser a heroina, que ndo deve ser valorizada
por sua forca e coragem e que deve dar o crédito de todo seu esforgo
ao homem, mesmo fazendo tudo sozinha.

Dina SalUstio ressalta os sentimentos de “monotonia, angustia,
isolamento, clausura, abandono, solidao, fragilidade, dor, frustragéo,
raiva, injustica, espera, esperanca, evasao (partidas e regressos), ale-
gria, recusa [...]" (GOMES, 2008, p. 227), e em seus textos, nos faz ver
e sentir a sociedade cabo-verdiana através de suas palavras.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao apresentar diferentes problemas vividos por mulheres numa
sociedade machista e patriarcal, Dina SalUstio viaja até o mais obscuro
do corpo social para denunciar o que ha de mais podre, para pensar
em uma transformagao e para nos solidarizarmos com o outro. Em
‘Juntas Atras do Sol”, as mulheres representadas sofreram violéncia
fisica e psicolégica, mas conseguiram lutar por sua autonomia e supe-
rar os desafios impostos pela sociedade. Ja em “Prego de uma Vida”,
“Tarde Molhada” e “Pedido de Casamento”, as mulheres passaram
por traicdo e foram abandonadas, entretanto, aprenderam que podem
viver sozinhas e mais felizes do que se estivessem ao lado de um ho-
mem que néo lhes da a merecida atengao.
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Nas historias narradas em “Filhos de Deus” e “Falsa Fabula”
as mulheres, juntamente com seus filhos, foram abandonadas pelo
marido e pai e tiveram de trabalhar, como puderam, para sustentar
os filhos. Estes contos fazem refletir sobre o papel de pai que a so-
ciedade impGe e sobre o pai que esquece os filhos. Por fim, o conto
“Doces Vizinhas” reflete sobre a cumplicidade entre as mulheres e
de como essa relagao é importante. As mulheres representadas nos
contos sofreram diversas violéncias, mas apesar de tudo, mostraram
sua forca e coragem para enfrentar a sociedade.

As mulheres retratadas sofreram algum tipo de violéncia, foram
abandonadas pelo companheiro, tiveram de trabalhar duro para sus-
tentar a si e aos seus filhos e tiveram de suportar a dor de serem aban-
donadas. Todavia, nas narrativas aqui analisadas vemos mulheres que
descobriram sua forga através das dificuldades, que conseguiram sair
de um relacionamento ao perceberem que sua prépria companhia era
melhor do que a do marido, que trabalharam dia e noite para que os
filhos nao passassem por dificuldades, que conseguiram sair de uma
relacdo abusiva, que passaram por traicao, abandono, que percebe-
ram a importancia da cumplicidade entre elas, que venceram as amar-
ras da sociedade e que nunca desistiram de lutar. S&o figuras femini-
nas que remetem a forga, dignidade, superacao e, principalmente, a
luta para vencer os desafios que lhes foram impostos.
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Marilene Aparecida Lemos

¢TENES MATE
POR LO MENOS?

reflexdes sobre
o funcionamento da cultura
a partir das charlas de cine



Diante da declarag&o*” de pandemia de covid-19, doenca cau-
sada pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2), feita pela Organizagéo
Mundial de Saude (OMS) em 11 de margo de 2020, varios paises ado-
taram medidas de prevencado com o objetivo de manter o foco em es-
tratégias de contencéo da circulagao do virus. Dentre essas medidas,
segundo o site da Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacgéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCOQ), decidiu-se, na maioria dos gover-
nos, pelo fechamento temporario das instituicbes educacionais. Essa
mesma agéncia relata como a pandemia de coronavirus tem afetado
os sistemas educacionais em todo o mundo. Nesse cenario deses-
tabilizador imposto pela pandemia (de inseguranca diaria, incerteza,
medo e solidao), cujos sentimentos sao intensificados pelo isolamento
social — somados a emergéncia do ensino remoto e da instauracéo de
um “novo normal” —, o professor & interpelado* a repensar sua pratica,
suas metodologias, reinventar-se e autossuperar-se.

Na posicao-sujeito*® professora de lingua espanhola, no curso
de graduacéo em Letras: Portugués e Espanhol — licenciatura, na Uni-
versidade Federal da Fronteira Sul®® (UFFS), campus Realeza (localiza-
do no sudoeste do estado do Parana), nao estou fora do jogo de forgas
imposto pela pandemia e da avalanche de sentidos outros que sdo de-
sencadeados no discurso sob dadas condicdes de producéo. A propoé-

47 Estareflexdo é um desdobramento da palestra “Charlas de cine — uma experiéncia docente
em tempos de pandemia”, ministrada por mim no evento “| Webnario: Praticas de letramen-
tos digitais no ensino remoto”, promovido pela Unidade Académica Especial de Ciéncias
Humanas e Letras (UAE CHL) da Universidade Federal de Goias, Regional Jatai, (UFG/REJ)
e coordenado pela professora doutora Ana Paula Domingos Baladeli, a quem registro um
especial agradecimento.

4 Nas palavras de Pécheux (2009 [1975], p. 198), “os individuos sédo ‘interpelados’ em sujei-
tos falantes (em sujeitos de seu discurso) por formagdes discursivas que representam ‘na
linguagem’ as formagoes ideoldgicas que lhes sdo correspondentes” (grifo do autor)

4 Orlandi (1999b, p. 17) afirma, fundamentada na distingao entre lugar e posigao proposta
por Pécheux, que “o sujeito, na andlise de discurso, é posicao entre outras, subjetivando-se
na medida mesmo em que se projeta de sua situagao (lugar) no mundo para sua posicao
no discurso. Essa projegéo-material transforma a situacéo social (empirica) em posicao-
-sujeito (discursiva)”.

%O histérico da instituicdo pode ser consultado no site: <http:/historico.uffs.edu.br/index.
php?option=com_content&view=article&id=90&Itemid=8>. Acesso em: 04 mar. 2021
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sito, vale destacar que, de acordo com a politica linguistica da UFFS®',
um dos pressupostos politico-pedagogicos que embasam a criagao
dessa universidade diz respeito ao “estabelecimento de dispositivos
de combate as desigualdades sociais e regionais”. Para isso, faz-se
necessario oferecer “condicbes de acesso e permanéncia no ensino
superior, especialmente das populacdes mais excluidas do campo e
da cidade”. Cabe acrescentar que a UFFS (constituida por seis campi)
abrange em torno de 400 municipios da mesorregiao Grande Fronteira
do Mercosul — sudoeste do Parana, oeste de Santa Catarina e noroeste
do Rio Grande do Sul. Para esclarecer, cinco desses campi estao situa-
dos na faixa de fronteira com a Argentina, como é o caso do campus
Realeza, que se apresenta como um vasto e instigante cenario de pes-
quisa no campo dos estudos linguisticos®2. Mesmo que a universidade
enfrente enormes desafios — sobretudo os que dizem respeito as agoes
de ensino, pesquisa e extenséao —, a politica linguistica da UFFS, aten-
tando para a diversidade cultural e linguistica que caracteriza a regiao
abrangida por ela, apresenta um cuidado nao somente com a “preser-
vacdo dessas ralzes culturais”, mas também com sua “valorizagao”,
promovendo “o conhecimento das linguas e das culturas regionais”.

Tendo isso em conta, pode-se notar que se a promogao de
atividades linguisticas e culturais ja representava um desafio para a
UFFS, ela se torna ainda mais desafiadora numa situagdo pandémi-
ca, quando as atividades académicas presenciais estdo suspensas
na universidade e ficam evidenciadas as desigualdades de acesso a
internet entre nossos estudantes. Apesar do distanciamento fisico e de

51 RESOLUGAO N° 11/CONSUNI/UFFS/2018: Aprova a politica linguistica da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS). Disponivel em: <https://www.uffs.edu.br/atos-normativos/
resolucao/consuni/2018-0011>. Acesso em: 04 mar. 2021.

% A aproximadamente 80 km de Realeza esté localizado o conjunto urbano das cidades-gé-
meas de Barracdo-PR e Dionisio Cerqueira-SC (Brasil) e Bernardo de Irigoyen (Misiones,
Argentina), objeto de minha tese de doutoramento “Entre espacos, sujeitos e linguas:
a produgao da fronteira em Dionisio Cerqueira-SC, Barracdo-PR (Brasil) e Bernardo de
Irigoyen (Misiones, Argentina) nos relatos de viagens”, defendida em 2019 no Instituto de
Estudos da Linguagem (IEL/Unicamp).
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todos os impasses que isso implica, o sujeito professor de lingua es-
panhola tem de promover a aproximagao dos estudantes com a lingua
espanhola e com a diversidade cultural, j& que fica determinado por um
objeto paradoxal (PECHEUX, 2011, p. 115), 0 ensino remoto.

Nesse sentido, este capitulo trata de descrever uma atividade
docente denominada Charlas de cine (desenvolvida por meio de en-
sino remoto, pela plataforma Cisco WebEx) e trazer para a reflexao
questbes relacionadas ao papel da cultura em praticas de ensino de
lingua espanhola para brasileiros. Para isso, comego com uma exposi-
¢ao acerca da organizacao da proposta Charlas de cine; em seguida,
apresento o aporte tedrico que fundamenta essas reflexdes; por Ultimo,
proponho uma analise discursiva a partir de um dos filmes debatidos,
Los modernos, em que analiso, particularmente, um didlogo presente
no filme, dando destaque para o elemento mate.

CHARLAS DE CINE: CONVERSAS
SOBRE CINEMA EM TEMPOS
DE ENSINO REMOTO

Em meio as buscas pela internet, deparei com uma Muestra de
Cine Uruguayo que estava sendo organizada pelos centros do Instituto
Cervantes no Brasil, juntamente com a Embaixada e Consulados do Uru-
guai no Brasil. Cabe destacar os filmes que fizeram parte da mostra: Los
modernos (2016), de Mauro Sarser e Marcela Matta; Una noche sin luna
(2014), de German Tejeira®®; 3 Millones (2011), de Yamandu Roos e Jai-

% Disponivel em: <https://cultura.cervantes.es/curitiba/pt/Una-noche-sin-luna/135502>.
Acesso em 04 mar. 2021.
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me Roos® e Mr Kaplan (2014), de Alvaro Brechners. Os filmes foram exi-
bidos, um por semana, durante os fins de semana do més de agosto de
2020, no canal do YouTube do Instituto Cervantes de Salvador (Bahia).

Ficou, entdo, evidente que a Mostra de Cinema Uruguaio se
apresentava como uma oportunidade enriquecedora para a area de
Lingua Espanhola. Assim, na posigao de professora de lingua espa-
nhola e de coordenadora do Projeto de Monitoria em Estudos da Lin-
gua Espanhola, comeco a delinear a proposta de encontros on-line
para conversas semanais (a partir de cada filme exibido pela mostra),
aos quais denominei Charlas de cine. Depois de uma busca por parce-
ria com outros projetos em execucao na UFFS (a saber: Programa de
Producéao Cultural Joaninha ou o que é, Centro de Ensino de Linguas
(CELUFFS), campus Realeza, Laboratério Interdisciplinar de Formacéo
de Educadores — LIFE e Centro Académico de Letras Violeta Parra), foi
possivel verificar um maior envolvimento da comunidade académica
local e da comunidade externa em geral. As conversas foram conduzi-
das pelos estudantes bolsistas e voluntarios dos projetos parceiros €,
também, por egressos do curso de graduagéo em Letras: Portugués
e Espanhol — licenciatura da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS), campus Realeza, com a mediacéo dos professores das areas
de Lingua Espanhola e de Literatura.

No mesmo periodo em que as conversas acerca dos filmes da
mostra foram concluidas, adentramos ao més de setembro e acres-
centamos as discussoes mais dois filmes do diretor Alvaro Brechner:
La noche de 12 anos (2018)% e Mal dia para pescar (2009)%’. Neste

% Disponivel em: <https://cultura.cervantes.es/recife/pt/3-milh%C3%B5es/135171>. Acesso
em 04 mar. 2021.

% Disponivel em: <https://cultura.cervantes.es/curitiba/pt/mr.-kaplan/135504>. Acesso em
04 mar. 2021.

% Disponivel em: <https://www.20minutos.es/cine/cartelera/pelicula/36556/la-noche-de-
-12-anos/>. Acesso em 04 mar. 2021.

5 Disponivel em: <https://www.filmaffinity.com/es/film711233.html>. Acesso em 04 mar. 2021.
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ultimo encontro, também conversamos sobre o conto Jacob y el otro
(1961) de Juan Carlos Onetti®®. A presenga desse conto em tal pratica
¢ importante, pois inspirou um dos filmes discutidos — Mal dia para
pescar — e, além disso, ja havia sido lido nas aulas de Literatura e
Lingua Espanhola anteriormente.

Diante das evidéncias de um quadro incerto e sombrio de
pandemia, na posigao- sujeito professora e pesquisadora na area de
Letras (Lingua Espanhola), inscrita na ordem da lingua, afeto e sou
afetada ideologicamente pelas Charlas de cine, as quais se desta-
cam como uma proposta produtiva e incentivadora. Assim, no pro-
Ximo item, passo a apresentar o aporte tedrico, ja apontando para a
proposta de reflexdo que trago neste capitulo que sublinha a neces-
sidade de produzir “conhecimento que interprete seu funcionamento
heterogéneo, na contraméao das formas instauradas pelas tradicdes
monolingues de lidar com a lingua” (CELADA, PAYER, 2016, p. 39).

CULTURA EM PRATICAS
DE ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA:
ALGUMAS TEORIZAGCOES

Para comecar, considero importante assinalar que minha concep-
¢ao sobre as praticas de ensino/aprendizagem de lingua espanhola se
fundamenta nas formulacoes de Celada (2013), que, por sua vez, reto-
ma definicdes formuladas por Serrani-Infante (1997, 1998) a partir da
Analise de Discurso (doravante AD). As autoras empregam a AD para
entender o “campo da reflexao sobre o que, regularmente, se designa
como ‘aquisigao de linguas estrangeiras’ e/ou como processos de ensi-

% Disponivel em: <https://www.literatura.us/onetti/jacob.html>. Acesso em 04 mar. 2021.
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no/aprendizagem dessas linguas” (CELADA, PAYER, 2016, p. 21). Vale
considerar que Celada (2013) expande essas definigdes e pontua que

[...] as préticas de ensino/aprendizagem fazem parte das condi-
¢oes de producao de um processo que compreende como de
inscrigao por parte de um sujeito da linguagem numa ordem: a
da lingua estrangeira, a da lingua nacional, pois considera que
é possivel estender o conceito de inscricdo com relagdo a qual-

quer ordem de funcionamento linguistico (ibid.).

Celada e Payer (op. cit., p. 22), cujas elaboragbes sdo muito ca-
ras a essa reflexao, complementam que essa formulagao — “inscricao
na ordem” — especifica o0 que as referidas autoras entendem “como um
processo de identificagées, totalmente enlagado ao de subijetivacao
(CELADA, 2013) e a cada singular subjetividade”.

Com base nas praticas que desenvolvo no ambito do ensino
de lingua espanhola e em consonancia com os apontamentos das
autoras (ibid., p. 18), sinalizo a necessidade de considerar as pesqui-
sas que vém sendo desenvolvidas no Brasil em torno da questao do
ensino, no campo da AD, inaugurada por Michel P&cheux, na Franga,
nos anos 1960. Vale ressaltar as contribuigées de Eni Orlandi, nos
anos 1980 (quando essa autora introduz a AD no contexto brasileiro),
sobre o discurso pedagdgico (1983) e sobre a questdo da leitura
(1988). Nessa perspectiva, as discussdes propostas por Gallo (1992),
Indursky (2001), Lagazzi-Rodrigues (2006), Mariani (2016), Pfeiffer
(1995) e Rodrigues (2020) também s&o inspiradoras para pensar so-
bre lingua, leitura, escrita e autoria na escola.

Em face dos propdsitos deste capitulo, recorro, também, as re-
flexdes em torno da nogéo de cultura na esfera tedrica da AD materia-
lista a partir da perspectiva de autores como Rodriguez-Alcala (2000;
2004), Ferreira (2011) e Nascimento (2019). Ademais, fundamento-me
nos trabalhos de De Nardi (2007) e Souza Junior (2016), sobretudo nas
discussoes acerca do papel da cultura em praticas de ensino de lingua
espanhola para brasileiros.

259



STENES MATE POR LO MENOS?:
UMA PROPOSTA DE ANALISE

Para este capitulo, considero ser mais produtivo trazer para a
analise apenas um dos filmes debatidos®. Assim, escolho o filme Los
modernos, producao uruguaia de 2016, dirigida por Mauro Sarser (ro-
teirista, ator e diretor) e Marcela Matta (produtora e diretora). A escolha
por essa producao cinematografica se deve a dois motivos: i) por ser
o filme que inaugurou nossas Charlas de cine; i) por suscitar, nos parti-
cipantes, uma série de tematicas, questoes e inquietagbes linguisticas,
que exporei nos préximos paragrafos.

A conversa sobre o filme Los modernos foi conduzida por uma
estudante da entdo sétima fase do curso de graduagao em Letras: Por-
tugués e Espanhol — licenciatura da Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), campus Realeza, que atua como professora bolsista do
Centro de Ensino de Linguas (CELUFFS), nesse campus. Apés saudar
0 publico e se apresentar, a estudante também apresentou os profes-
sores da area de Letras que fariam a mediacéo do debate. Posterior-
mente, explicou o objetivo do encontro e falou sobre sua organizagao.
Em seguida, fez um breve comentario acerca do filme e abriu o debate
com uma pergunta em torno das tematicas maternidade e paternidade.

A medida que a questao foi sendo discutida, outros temas emer-
giram, dos quais destaco alguns: trabalho, consumismo, tecnologia,
machismo, censura, cultura, lingua. Ou seja, n&o havia um roteiro prees-
tabelecido pelos professores e/ou pela estudante dos temas que seriam
debatidos. A titulo de exemplo, quando se abordava sobre a cultura, so-
bre os rastros da cultura uruguaia, tal como foi mencionado por um dos

%  Deve-se salientar que a andlise aqui apresentada esté restrita a um recorte em particular, a
um dialogo, com destaque para o elemento mate, sem a pretenséo de fazer uma analise/
descrigao filmica profunda, em que, normalmente, explora-se ndo sé a narrativa, mas tam-
bém a imagem, o enquadramento das cenas, dos personagens, das roupas etc.
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participantes, falou-se sobre Carlos Gardel e o tango, sobre a cidade de
Montevidéu, o Teatro Solis, La Rambla, a gastronomia — principalmente
a respeito dos seguintes alimentos: el asado, el chivito, los panchos, el
mate... — este Ultimo foi um tema bastante discutido nesse encontro.

Dado o exposto, passo a apresentar uma breve analise, a partir
do filme Los modernos, que propde colocar em funcionamento dis-
cursivo certos enunciados e refletir sobre os sentidos que circulam
e se (re)produzem nas formulacdes associadas ao elemento mate.
Para isso, norteio-me pelas seguintes questdes: como a proposta
das Charlas de cine pode contribuir para as reflexdes acerca da AD e
ensino, sobretudo para pensar as praticas de ensino/aprendizagem
de lingua espanhola como processos de identificacdo? Foi possivel
trabalhar a cultura na lingua®?

Partindo do eixo da formulagao, ou seja, do intradiscurso®, Los
modernos € um filme ambientado no espago urbano de Montevidéu.
A partir de comentérios de alguns dos participantes de nosso debate,
pode-se notar que o filme, de imediato, produziu nos espectadores
um efeito de estranhamento por ser em preto e branco, remetendo
aos filmes antigos ou ao inicio do cinema, a um ja dito. Na evidéncia
dos sentidos, o filme propde mostrar o adulto jovem latino-americano
a partir de uma perspectiva critica.

Segundo a sinopse do filme,

Trés casais enfrentam o dilema de ter que escolher entre a pater-
nidade, a realizagao profissional e a sua liberdade sexual. O es-
tilo de vida, as decis0es, a liberdade, o sexo, o amor, continuam

8  Conforme Orlandi (1999a, p. 32-33), “ha uma relagéo entre o ja-dito e o que se esta dizendo
que é a que existe entre o interdiscurso e o intradiscurso ou, em outras palavras, entre a
constituicdo do sentido e sua formulagao”. Orlandi acrescenta a explicitagao de Courtine
(1984), para quem a constituicdo, segundo a autora, é “representada como um eixo ver-
tical onde terfamos todos os dizeres ja ditos — e esquecidos — em uma estratificagdo de
enunciados que, em seu conjunto, representa o dizivel. E terfamos o eixo horizontal — o
intradiscurso — que seria o eixo da formulagéo, isto €, aquilo que estamos dizendo naquele
momento dado, em condi¢des dadas” (grifos meus).
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sendo temas que nos mobilizam e causam insénia durante a
noite. Os modernos tratam sobre estes temas desde uma pers-
pectiva critica, colocando na balanga os parametros pelos quais
os valores do mundo contemporaneo sao regidos®'.

O trecho a ser analisado é um dialogo entre os dois protagonis-

tas do filme: Clara (Noelia Campo) e Fausto (Mauro Sarser). Na cena
destacada, Clara, namorada de Fausto, assim que entra na casa dele
reclama pelo tempo que ele levou para recebé-la, ja que ela havia to-
cado a campainha por varias vezes e, em seguida, batido a porta (ele
estava escutando musica com fones de ouvido). Apds algumas pala-
vras iniciais, a seguinte conversa acontece:

Clara: ¢Tenés mate por lo menos?
Fausto: Te preparo ya mismo.

Clara: Ni siquiera con mate me esperas®.

Considero, inicialmente, as definicdes das expressdes destaca-

das: por lo menos, ya mismo e ni siquiera no Diccionario Salamanca de
la lengua espariola:

61

62

Por lo menos. FR. y LOC. 1 Como minimo (2005, p. 1015).

Ya mismo. Ya adv. temp. 5 (con verbos en presente). Equiva-
le a ‘enseguida’, ‘inmediatamente’, ‘pronto’ [...]. Con la forma
mismo toma un sentido enfatico o intensificador (ibid., p. 1671,
grifos do autor).

Ni siquiera. Siquieraadv. 1 (en contextos negativos). Se usa para
intensificar la idea de negacién [...]. En correlacién con ni es
suprimible, siempre que ni no exprese coordinacion (ibid., p.

1470, grifos do autor).

Disponivel em: <https://cultura.cervantes.es/curitiba/pt/Los-Modernos/135485>. Acesso
em 04 mar. 2021.

Opto por ndo fazer uso da tradugdo, mantendo, neste capitulo, os enunciados na lingua
utilizada nas obras e documentos consultados.
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Diante das definicbes acima, convém assinalar que cabe ao
analista de discurso dar a conhecer o carater material do sentido das
palavras e dos enunciados (PECHEUX, 2009 [1975], p. 146). Nas pa-
lavras do autor,

[...] as palavras, expressoes, proposicoes etc., mudam de sen-
tido segundo as posi¢des sustentadas por agueles que as em-
pregam, o que quer dizer que elas adquirem seu sentido em
referéncia a essas posigoes, isto &, em referéncia as formacgoes
ideolégicas (ibid., p. 146-147).

Passo a refletir, portanto, sobre os sentidos que circulam e se
(re)produzem nos enunciados considerando os processos parafrasti-
cos “pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém, isto
é, o dizivel, a memoria. A paréafrase representa, assim, o retorno aos
mesmos espacos do dizer” (ORLANDI, 1999a, p. 36). Dessa forma,
o primeiro enunciado — “¢Tenés mate por lo menos?” —, poderia ser
parafraseado por:

(1) Preparar um mate é o minimo que se pode ter/fazer para
receber alguém;

(2) O mate é comum/béasico em uma relagéo de acolhida;
(8) Oferecer um mate é uma forma de agradar/transmitir afeto;
(4) Nem mate foi possivel fazer;

(5) Nao é so receber alguém, mas alguém que quer ser trata-
da/o de forma especial.

E importante destacar que “4Tenés mate por lo menos?” foi
enunciado naquele momento dado, no espaco urbano de Montevidéu,
no interior de uma residéncia, tendo em vista que o espaco urbano tem
sua ordem (ORLANDI, 2004). Em seguida, com a resposta de Fausto, o
enunciado “Te preparo ya mismo” pode ser parafraseado por:

ME prazeroso preparar um mate;
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(2) Nao custa nada preparar um mate;
(8) Preparar um mate é algo rapido de fazer;
(4) Nao se ofenda, farei agora mesmo;

(5) Para que reclamar se farei rapidamente.

Na sequéncia, para a formulagao “Ni siquiera con mate me es-
peras”, entendo ser possiveis as seguintes parafrases:

(1) Ser recebido(a) com um mate € o minimo que se espera;

(2) O mate é o mais simples que se pode fazer para receber
alguém;

(3) Recebem-se as pessoas com mate;
4) E educado receber as pessoas com mate;

(5) Nao ter mate é uma falta de educagao/falta de gentileza.

Convém observar, com base em Orlandi (1999a, p. 33), que o0s
enunciados acima apresentados sdo compostos “pela sua formulagéo
e também pela sua historicidade, o saber discursivo que foi se consti-
tuindo ao longo da histéria e foi produzindo dizeres”. Em outras pala-
vras, esses elementos estdo submetidos a uma rede de meméria que
torna possivel formular esses dizeres: “¢Tenés mate por lo menos?’;
“Te preparo ya mismo”; “Ni siquiera con mate me esperas”. Assim, as
parafrases construidas permitem compreender a articulacdo de outros
dizeres no discurso, ou melhor, “a parafrase representa assim o retorno
aos mesmos espacos do dizer” (ibid., p. 36). Nesse sentido, conforme
Lagazzi (2014, p. 145), “Sempre é possivel formular de outro modo. E
levar isso a termo analiticamente é tomar o exercicio parafrastico como
modo de atualizagao do efeito metaforico”®.

8 Pécheux (2010 [1969], p. 96) chama de efeito metafdrico o fendbmeno semantico produzido
por uma substituicao contextual, para lembrar que esse “deslizamento de sentido” entre x
ey é constitutivo do “sentido” designado por x e y.
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Pela construcdo das parafrases foi possivel observar certas re-
gularidades em torno do habito de preparar e servir um mate. Essas re-
gularidades nos permitiram entender que, além do preparo dessa be-
bida ser considerado algo prazeroso, simples e rapido, servi-la é uma
questao de educagao e gentileza. De outro modo, n&o servi-la produz
sentidos de falta de educagao, falta de atengao ou cordialidade, uma
vez que ser recebido com um mate “é o minimo que se espera”.

Retomando o dialogo e observando as definicbes do dicionario,
é notavel que se fizermos uma substituicdo do enunciado “Te preparo
ya mismo” por “Te preparo ya”, este Ultimo ja diz que o preparo do mate
seréa imediato ou que sera preparado em seguida. No entanto, com o
uso da forma mismo, ha uma énfase que intensifica os sentidos do
enunciado, que impde mais forca argumentativa, de maneira que “Te
preparo ya mismo” admite outras paréafrases, como: “N&o tenho, mas
é rapido fazer”, “Vou correndo fazer”, é uma gentileza que reconhece
que, sim, 0 mate € algo minimo a fazer/ter para alguém (especial).

Apesar desse reconhecimento, o enunciado “Ni siquiera con
mate me esperas”’, que da sequéncia ao dialogo, esta muito ligado
aos sentidos do primeiro enunciado e reforca a negacao que emerge
dele: “¢Tenés mate por lo menos?” (“Vocé nao tem mate?”). “Ni si-
quiera con mate me esperas” intensifica, ainda, o choque, a surpresa
por ndo ver o mate ali. A sua falta representa uma falta de carinho, de
atencgao afetiva, de amor. Esse enunciado, assim, atualiza o discurso
de que no espago urbano de Montevidéu, entre jovens adultos e no
aconchego dos lares, € comum tomar mate. Em relacdo a isso, Nel-
son Scartaccini, em entrevista sobre o documentario “Todo sobre mi
mate”®, afirma que “Para los uruguayos el mate casi forma parte del
organismo”. E complementa,

& Disponivel em: <https://cooltivarte.com/portal/todo-sobre-mi-mate-entrevista-a-nelson-s-
cartaccini/>. Acesso em: 04 mar. 2021.
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[...] el mate esté presente en todos los &mbitos de la vida social
uruguaya: se usa tanto para las declaraciones de amor, como
para las reuniones sindicales, tanto lo encontramos en un cum-
pleanos como en un velorio, en los puestos de la feria y en el
Parlamento, en todos lados. El mate forma parte del ornato pu-
blico de la ciudad (grifos meus).

De acordo com a pagina web do Ministério do Turismo do

Uruguai®,

El origen de esta bebida se remonta hacia épocas prehispani-
cas de la cultura guarani, pero desde el siglo XVII, y mientras en
Europa se imponia la costumbre de tomar té, aqui en Sudaméri-
cay especificamente en Uruguay, se extendia el habito de tomar
mate. Inicialmente el mate se convirti6 en companero insepa-
rable del hombre de campo. Cimarrén, amargo, verde, fue su
fiel amigo en las travesias por los campos, en los momentos
de soledad y también los de alegria. Con el paso de los afios
logré conquistar su espacio en la ciudad, y hoy tomar mate
es una practica habitual en todo el territorio de Uruguay, asi
como en Argentina, Paraguay y el sur de Brasil (grifos meus).

Ainda conforme essa mesma pagina web, observa-se como vao
se evidenciando os diversos significados do mate de acordo com o
lugar, 0 momento ou com 0s sujeitos envolvidos:

Puede ser un alimento, o tan solo el compafiero de horas lerdas.
Acompana a los estudiantes, a los grupos de amigos, a la fami-
lia, a los compareros de trabajo. Es un elemento de comunién
y el simbolo de bienvenida para quien es recibido con un
“mate calentito” en la puerta de la casa. El mate es tomado,
generalmente, en forma compartida, y siempre se utiliza el mis-
mo recipiente y la misma bombilla, pasandolo de una persona
a otra (grifos meus).

Ao colocar em paralelo os enunciados destacados neste re-
corte com os dialogos analisados a partir do filme é possivel dizer

% Disponivel em Ministerio de Turismo del Uruguay: <https://turismo.gub.uy/index.php/uru-
guay-es/mate>. Acesso em 04 mar. 2021.
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que a personagem Clara, como sujeito de discurso, tenta reafirmar
que o mate é um elemento de unido e um simbolo de boas-vindas.
Desse modo, por um efeito de meméria, naquela cidade e situacdo
especifica, funciona um imaginario de que quem é recebido com um
“mate quentinho” na porta de casa se sente acolhido. Aqui é impor-
tante lembrar que "A constituicdo determina a formulacdo, pois s6
podemos dizer (formular) se nos colocamos na perspectiva do dizivel
(interdiscurso, memaria)” (ORLANDI, 1999a, p. 33). Ademais, obser-
va-se no recorte acima “o trabalho da ideologia: produzir evidéncias,
colocando o homem na relacdo imaginaria com suas condicdes ma-
teriais de existéncia” (ibid., p. 46). Nessa perspectiva, nao ser recebi-
do com um “mate quentinho” & um “ponto onde um ritual ideolégico
vem se quebrar no lapso” (PECHEUX, 2014, p. 15).

“TOMAVA MATE ARGENTINO,
NA CUIA BRASILEIRA’

Neste ponto, a partir das analises que o recorte selecionado
permitiu fazer com base no filme Los modernos (relacionado ao es-
paco urbano de Montevidéu), busco apresentar, brevemente, certos
efeitos de sentido a partir de outros enunciados associados ao ele-
mento mate. Como teoriza Pécheux (2008 [1983], p. 53), “todo enun-
ciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar
para um outro”. Nesse movimento a que me proponho, parto de al-
guns trabalhos de pesquisa que enfocam a “cultura do mate” e me
concentro em certas reflexdes sobre Santo Anténio do Sudoeste-PR,
municipio que faz fronteira com San Antonio (Argentina), faixa de fron-
teira na qual se encontra o campus da UFFS de Realeza.
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Boguszewski (2007, p. 20), ao abordar acerca da erva-mate como
alimento, salienta que “A erva-mate é uma planta nativa da regiao sul
do continente americano. Da infusédo de suas folhas, depois de devi-
damente processadas, sao preparadas duas bebidas: o chimarrao® e
o cha”. Fundamentando-se em Linhares (1969), o autor afirma que “a
América nasceu bebendo mate”. Ainda, com base em Martins (1926),
Boguszewski pontua que “o mais remoto uso da erva-mate se prende
aos quichuas, povos aborigines do Peru pertencentes a civilizagao Inca”.
Retomando a etimologia da palavra mate tem-se que “deriva do vocabu-
lo quichua ‘mati’ significando cabaga, cuia, porongo”. O autor comple-
menta que “A palavra [...] usada para designar o objeto no qual se bebia,
acabou mudada para mate e adotada pelos povos sul-americanos para
designar a propria bebida” Tem-se, a partir desse gesto de interpretacéo,
o elemento mate colocado numa rede de sentidos (grifos meus).

Nessa diregcao, Eckert (2011, p. 10) refere-se a “enorme disse-
minagao do habito de tomar chimarréo desde o inicio da colonizacéo
europeia do sul da América” (grifo meu) e ainda, em suas palavras, “é
impressionante pensar como um habito nativo difundiu-se por todas
as camadas da sociedade colonizadora em seus varios momentos
de ondas migratérias” (ibid., p. 29). O mesmo autor considera a re-
ferida bebida como “um simbolo do gatcho ao lado do churrasco”
(ibid., p. 10). Em relagao ao modo de se abordar o mate como uma
vinculagdo ao gaucho, considero que ha um efeito de “um trabalho
de estereotipizagéo e de homogeneizacao de sentidos” (SOUZA JU-
NIOR, 2016, p. 25) como acontece, por exemplo, com “a vinculagao
do tango aos argentinos, do sombrero aos mexicanos” (ibid.). Sobre
isso, Souza Junior complementa:

Esses gestos aparecem no meio de um efeito de sentido: o de
uma “normalidade” advinda da naturalizagao dos habitos e das

% Nao tenho a pretensao, neste capitulo, de discutir a diferenca (ou ndo) entre mate e chimar-
rdo. Ou seja, no presente estudo, considero a palavra chimarrdo como metéfora de mate.
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préticas sociais da sociedade [...] (esta também sob um efeito
de homogeneizag&o), tomada como modelar (ibid., p. 26).

Nesse direcionamento, Boguszewski (op. cit., p. 104) considera
“0 encontro, a conversa, a hospitalidade e a amizade” como “caracte-
risticas definidoras do espirito galcho”. Em suas palavras,

[...] a hospitalidade é uma constante na vida do galcho. E o
mate, quer no nucleo familiar, ou entre amigos, desempenha a
fungédo de agregador, harmonizando através do calor humano
esta simbiose afetiva, pelo clima de respeito que floresce por
entre os mates conversados (FAGUNDES, 1983; apud BO-
GUSZEWSKI, ibid.) (grifos meus).

Pelo que se observa nas colocacdes de Boguszewski (ibid.), os
sentidos associados ao elemento mate produzem um efeito imaginario
sobre o galicho como hospitaleiro, amigo, caloroso, afetuoso, respei-
toso. Nesse imaginario, o mate funciona como um simbolo dessa hos-
pitalidade, cujo efeito é o de sustentagio ao que ja se diz sobre o gau-
cho, sentidos esses que vao na direcao de reafirmar uma completude
e uma unidade para o sujeito e para o espaco. Essa homogeneizagao
apaga a possibilidade de novos sentidos.

No que diz respeito a provincia de Misiones, de uma maneira
geral, e mais especificamente sobre a erva-mate, encontra-se em Rau
(2005, p. 10):

[...] en el orden simbdlico, existe cierta identificacion de la pro-
vincia con la yerba mate, que sus habitantes se complacen en

asumir senalando que se trata de un “producto noble”, el “pro-
ducto madre de Misiones” (grifos meus).

O trecho destacado mostra uma injuncao de identificagao do
sujeito ao espago por meio da cultura, no caso, por meio da erva-mate,
que funciona como metonimia de Misiones.

Ja em relagdo a regido de abrangéncia do campus da UFFS de
Realeza, apresento parte de uma entrevista realizada por Ferrari (2011)

269



em Santo Antdnio do Sudoeste-PR, municipio que faz fronteira com
San Antonio (Argentina). Nessa conversa, o entrevistado reflete acerca
da proximidade geogréfica e do contato diario entre os fronteiricos:

Aqui na fronteira a vida era [referindo-se a meados do século XX]
tudo em comum, no dia a dia nao havia separag&o, a vida social
era tudo em comum [...]. Eramos vizinhos, famos nas festas de-
les, eles vinham pra ca nas nossas festas, até mesmo o pessoal
que cuidava da fiscalizagao la vinha tomar chimarrao aqui ou
entao nds iamos pra la (ibid., p. 237)%7 (grifos meus).

Tendo em consideracéo as andlises apresentadas anteriormente
e os efeitos de sentido que realgam o consumo do mate no espago
doméstico entre a familia e a quase “obrigacao” de ser oferecido para
as visitas ou héspedes, o enunciado em destaque na citacdo anterior
abre espago para a deriva, para o deslocamento de sentidos. Esse tre-
cho, diferente do que foi visto anteriormente, aponta para 0 consumo
do mate no “espago de trabalho”. Posso dizer que pelo funcionamento
da memoria discursiva “como aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente” (ORLANDI, 1999a, p. 31) s&o produzidas evidén-
cias de que a principal caracteristica do chimarréo “é ser uma bebida
degustada coletivamente, habito derivado da tradigdo dos Guaranis de
compartilhar a erva cevada em rituais comunitarios”®. Essas evidén-
cias, produzidas pelo funcionamento da meméria discursiva, fornecem
ao sujeito os elementos (ZOPPI FONTANA, 1998, p. 50) para dizer “até
mesmo o pessoal que cuidava da fiscalizag&o la vinha tomar chimarrao
aqui ou entdo noés famos pra 14" (grifo meu), produzindo sentidos de
coletividade e compartilhamento “até mesmo” entre representantes do
Estado. Convém destacar que esse “espaco de trabalho” nao funciona
simplesmente como uma oposicao ao “espaco da casa”, mas se trata

57 De acordo com Ferrari (2011, p. 237), a partir da entrevista realizada com Pedro Correia,
em Santo Antdnio, em margo de 2008, ex-fiscal da Coletoria Estadual do Parana em Santo
Antonio do Sudoeste e ex-prefeito desse municipio.

% Disponivel em: <https://www.gazetadopovo.com.br/bomgourmet/produtos-ingredientes/
chimarrao-origem-e-misterios-da-bebida-simbolo-do-gaucho/>. Acesso em 04 mar. 2021.
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de um trabalho na Coletoria Estadual do Parand em Santo Antonio do
Sudoeste, que também produz sentidos de divisdo/fronteira politico-
-territorial entre Brasil e Argentina numa relacéo de contradicdo com o
funcionamento cotidiano da fronteira.

Ainda no que se refere ao espago de fronteira entre Santo Ant6-
nio do Sudoeste/San Antonio, pode-se ver que Mari (2017, p. 141), ao
descrever o lado argentino da fronteira, destaca elementos que, em seu
entendimento, “sinalizam o territério argentino”, dentre eles “as pessoas
caminhando nas ruas com uma garrafa térmica embaixo do brago e a
cuia do mate na mao”. Alem disso, em suas descricbes sobre “ambas
as margens do Santo Antonio”, aparecem referéncias aos “causos nas
rodas de mate” (ibid., p. 144), destacando-se uma senhora brasileira que
“tomava mate argentino, na cuia brasileira” (ibid., p. 146) (grifos meus).

Inspirando-me na designagao “entremeio” que Celada (2002)
constroi a partir de Orlandi (1996)%° para refletir sobre o real a que o
sujeito brasileiro fica exposto no processo de aprendizado de espa-
nhol, considero que o sujeito fronteirico (exposto ao “real da fronteira”)
pde em funcionamento o “real do discurso”: “A descontinuidade, a dis-
persdo, a incompletude, a falta, o equivoco, a contradicéo constitutiva
tanto do sujeito como do sentido” (ORLANDI, 1999a, p. 74). Ainda,
considerando a relacao constitutiva entre sujeitos, sentidos e espago
(RODRIGUEZ-ALCALA, 2011), pode-se dizer que suijeitos fronteiricos,
linguas e espagos “se rogam, se atravessam, se perpassam, se en-
trelacam, se separam, se distinguem” (CELADA, op. cit., p. 173). Isso
explica o mate argentino que se tomava na cuia brasileira: a “cuia do
mate na mao”, os “causos nas rodas de mate”, indistintamente, entre

& "0 conceito de entremeio foi desterritorializado por Celada (2002, p. 172) a partir da formu-
lacao de Orlandi (1996, p. 23-25), quando esta autora se utiliza dele para definir a postura
epistemoldgica da Andlise de Discurso como uma disciplina que se faz no ‘entremeio’. A
essa figura, Orlandi associa uma constelagdo de conceitos: contradigdo, continuidade/
descontinuidade, dispersao, a relacdo de oposicao a respeito da ideia de ‘intervalo’ e,
inclusive, ‘desterritorializacao’ (CELADA, PAYER, 2016, p. 28).
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“ambas as margens do Santo Antonio”, mostram que a cultura esta na
lingua e nao fora dela (SOUZA JUNIOR, 2016, p. 169) (grifos meus).

Pelo exposto, posso dizer que a iniciativa de realizar as Charlas
de cine e as analises que foram aqui realizadas colaboram com as
praticas de ensino e de aprendizagem de lingua estrangeira, especi-
ficamente as de E/LE para brasileiros, ja que possibilitam discutir cul-
tura “como obijeto discursivo, de carater simbdlico, pela perspectiva
tedrica da AD materialista” (SOUZA JUNIOR, 2016, p. 19). Tomando
como exemplo o elemento mate, bastante discutido pelos participan-
tes na conversa sobre o filme Los modernos, vale pontuar que ele
€ um vocabulo que faz sentido na lingua materna e ja faz parte do
cotidiano, especialmente de nossos estudantes. I1sso possibilita, por-
tanto, que se estabelecam processos de identificagao ao arriscar na
lingua do outro (CELADA, PAYER, 2016, p. 28).

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, num gesto de estabelecer um fecho a este capitulo, vale
a pena retomar que dentre as diretrizes da politica linguistica da UFFS
estd a “defesa da diversidade linguistica e cultural da Fronteira Sul,
com a valorizagéo do portugués, do espanhol e de todos os idiomas e
culturas da regiao” (grifo meu). Posicionar-se como sujeito professora
e pesquisadora diante desse desafio significa, também, resistir as per-
guntas e incertezas de um periodo pandémico, de um ano de 2020 que
entra com forga rompendo com um mundo /ogicamente estabilizado
(PECHEUX (2008 [1983], p. 22).

Tendo isso em conta, considero que a proposta desenvolvida nas
Charlas de cine, embora ndo tenha alcancado a totalidade de nossos
estudantes (principalmente aqueles que vivem em areas rurais), produz
um efeito de intervengéo no espaco publico. Nesse sentido, friso que,
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em um periodo de distanciamento fisico marcado pela busca de alter-
nativas de aproximacao e envolvimento entre nossos estudantes nas
atividades de ensino remoto, foi possivel estender a atividade para o pu-
blico externo e, com isso, conseguir a participagao de pessoas de outros
estados do Brasil, das regides da fronteira Brasil/Argentina e de Posadas
(Argentina). Essa prética, portanto, promoveu uma maior visibilidade das
acbes da area de Lingua Espanhola e da UFFS como um todo, gerando,
assim, mais pontos de proximidade entre universidade e comunidade.

Ademais, esse didlogo que a proposta das Charlas de cine es-
tabelece com a politica linguistica da UFFS pde em funcionamento
saberes institucionalizados enquanto produz um olhar discursivo para
a cultura. Por essa via, o corpus nos permitiu refletir acerca da AD e do
ensino, fundamentalmente, acerca das praticas de ensino/aprendiza-
gem de lingua espanhola como processos de identificacéo. Outro fator
importante é que a proposta das Charlas de cine aponta para um cami-
nho produtivo no que tange as discussdes sobre a cultura como “ob-
jeto discursivo, de carater simbdlico” (SOUZA JUNIOR, 2016, p. 19).
Em outras palavras, trabalhar a cultura na lingua implica em desloca-la
do lugar de “um suposto saber do nivel do imaginario” (ibid.). Na ten-
tativa de realizar esse movimento foi fundamental observar indicios de
inscricdo dos sujeitos-alunos em discursividades da lingua espanhola.

Por fim, a experiéncia com as Charlas de cine realizada em pe-
riodo de pandemia e o desenvolvimento da reflexdo na interface da
AD com o ensino de lingua espanhola mostram que é possivel encur-
tar a distancia entre a lingua espanhola em funcionamento e a lingua
“aprendida” no espago formal da sala de aula (e o que é instituido
como instrumento de politicas linguisticas). Ainda, essa experiéncia
pode contribuir para refletir sobre a cultura quando abordada como
objeto (nos livros, nos planos de ensino) descolado da lingua — na ins-
tancia do imaginario — e, assim, promover atividades nas quais a lingua
aconteca no sujeito (cf. ORLANDI, 2002).
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EDUCAGAO BASICA
PARA A LIBERDADE



Marcus V. L. Fontana
Angelise Fagundes

DE AMOR Y DE LUCHA:

reconhecimento amoroso
e pensamento critico
em lingua espanhola



Mary € venezuelana. Sem muitas oportunidades na vida, encon-
trou como Unica fonte de sustento a prostituicdo. Quando a situagéo
se tornou cadtica em seu pais a ponto de nem a prostituicdo ser capaz
de garantir um pedaco de pao, fugiu para Boa Vista, no Brasil. Fugiu
levando sua bicicleta. Foi o jeito que encontrou. Certo dia, deslocando-
-se para o trabalho na capital roraimense, um guarda a parou. ‘A nota.”
“4Qué ‘nota’?” “A nota fiscal da bicicleta.” “Pero équién lleva la ‘nota’
de una bici?” “Entéao vou ter que recolher. Pode ser roubada. Se vocé
tiver a nota, leva na delegacia depois que a gente devolve.” Nenhum
protesto foi suficiente. Venezuelana, pobre, prostituta. Sem voz.

Raymundo era venezuelano. Com 22 anos, era trabalhador e de-
dicado a familia. Ajudava a sustentar a casa em que vivia (ndo mais
que um quarto alugado em uma pensao de Boa Vista) com a mae, de
47 anos. Entre 0s poucos pertences que conseguiram carregar em sua
didspora estava uma caixa de som. No quarto, entrou um ladrdo. O ban-
dido n&o era venezuelano (ndo que néo exista tal classe, que fique claro,
pois ha gente de todo tipo em todo lugar), era brasileiro. Raymundo
tentou segurar seu bem precioso e em troca ganhou uma faca entre
as costelas. Doria Belks, sua méae, se apavorou. Ligou para o SAMU
e o atendente |he respondeu: “Nao somos servico de téxi para vene-
zuelano.” Uma hora depois, quando a ambulancia finalmente chegou,
Raymundo ja estava morto. Em seu desespero, Dofia Belks reuniu um
grupo de amigos e foi até uma casa onde julgava que encontraria o
assassino, pois sabia que pouco podia esperar da policia. Era a casa
errada. O dono da casa chamou a policia e disse que havia umas prosti-
tutas venezuelanas tentando arrombar. A policia chegou e a levou presa
por tentativa de roubo. Passou a noite na cadeia. Nao perdeu o enterro
de seu filho porque uma ONG ficou sabendo do drama e a ajudou.

Esses nao sao contos ficcionais. Ainda que tenhamos romantiza-
do levemente as narrativas, essas histérias foram contadas pela jorna-
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lista Patricia Campos Mello em uma matéria publicada em 26 de agosto
de 2018 na Folha de Sao Paulo™. Selecionamos apenas duas. Ha mais.

Sabemos que a situacdo humanitaria dos refugiados venezue-
lanos é complexa. Ainda hoje o é. Aquela época, sem uma acao ade-
guada do governo federal brasileiro, eles foram chegando e se amon-
toando como podiam. Isso gerou revolta dos locais, que viam neles
estrangeiros roubando seus empregos, enchendo as ruas de miséria
e, em alguns casos, de violéncia. A discriminacéo, o édio e a falta
de compaixado de muitos brasileiros naquela ocasiao, registrados nas
narrativas que se sucederam ao longo de varios meses em diferentes
meios de comunicagao, porém, nos dao pistas sobre como a falta de
uma compreensao intercultural, sustentada por uma reflexdo critica
que s6 a educagao proporciona, pode originar verdadeiros crimes.
Nesse viés, concordamos com Adorno (1995) quando afirma que a
humanidade, de modo geral, esté imbuida de uma pulsado agressiva
incontrolavel, destrutiva, que s6 pode ser transformada por meio da
educagao, ferramenta-chave para “desbarbarizar” o humano e impedir
que novos Auschwitz se proliferem pelo mundo.

E claro que o sofrimento aqui atribuido aos imigrantes venezue-
lanos ndo é seu “privilégio”. Uma pesquisa superficial e sem muito
critério, usando qualquer motor de buscas como o Google, pode nos
mostrar um sem fim de situagdes semelhantes vividas por haitianos,
nigerianos, senegaleses e outros. Queremos aqui, contudo, colocar
holofotes sobre este grupo especifico por serem hispanofalantes e por-
gue a lingua espanhola é nosso espaco primordial de trabalho.

Partindo, portanto, da percepgéao da discriminacéo de que o es-
trangeiro, o estranho, pode ser vitima, aspiramos, neste capitulo, de-
fender a tese de que o ensino de lingua espanhola na escola apresenta
potencial como campo de debate e amadurecimento de consciéncia

0 Disponivel em: <https://www1 .folha.uol.com.br/mundo/2018/08/migrantes-vivem-cotidia-
no-de-fome-preconceito-e-violencia.shtml>. Acesso em 10 jun. 2021.
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critica sobre questdes sociais relevantes para estudantes brasileiros
de linguas adicionais nos dias atuais. Evidentemente, ndo devemos
nos descuidar do desenvolvimento da competéncia linguistica, porém
claro esta que o estudo de uma lingua tampouco pode ser o estudo
da gramatica pela gramatica. Procuramos, ainda, demonstrar que o
reconhecimento do outro (HONNETH, 2011) proporcionado pelo es-
tudo de linguas adicionais, em especial, aqui, o espanhol, possibilita
o aperfeicoamento de valores éticos e afetivos importantes em uma
formacéo cidada pensada para alicercar a constituicdo de uma so-
ciedade-mundo (MORIN, 2011b) em que todos tenham seu espago e
sejam capazes de respeitar os espacos alheios.

Na proxima segéo, procuramos discutir o ensino de linguas na
perspectiva do amor, tomando por base o conceito de amor como pratica
que se aprende, de Erich Fromm (2000), sem descuidar de outros auto-
res que tratam o tema de forma relevante. Na secao seguinte, trazemos
0 aspecto complementar do amor: a luta, a perspectiva critica que da
sentido a indignacéo freiriana e conduz o individuo a se posicionar no
mundo em nome da justica social e contra toda forma de violéncia, toda
forma de barbérie. Em ambas as se¢des, procuramos demonstrar o quao
importante é o exemplo dos professores de linguas adicionais ao assumir
uma postura ao mesmo tempo amorosa e critica. Na sequéncia, apresen-
tamos sugestdes para o ensino critico de lingua espanhola, buscando
ilustrar, de forma pratica, as possibilidades dessa abordagem. Finalmen-
te, em nossas consideragoes finais, resgatamos algumas discussoes a
fim de apresentar um leque de possibilidades que se descortinam.

DE AMOR

Para comecar nossa reflexao sobre 0 amor precisamos assentar
como base o fato de que nos associamos a Erich Fromm (2000) ao
pensar 0 amor como uma préatica, um quehacer que precisa ser exer-
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citado cotidianamente. Nao o vemos como um afeto passivo. O amor
se materializa, na nossa perspectiva, por meio da tolerancia freiriana
(FREIRE, 2014a). Tolerancia que nao se pode confundir com as acep-
¢Oes dicionarizadas como “condescendéncia” ou “indulgéncia”, que
sugerem a bondade do tolerante, ser superior, para com o tolerado,
ser inferior. A tolerancia que abragamos € a do respeito, do reconhe-
cimento do outro (HONNETH, 2011), daquele que de mim ¢é diferente,
mas gue ainda assim - ou talvez justamente por isso, ja que um outro a
mim idéntico é uma elucubragéo realizavel apenas no nivel da fantasia
- é um ser legitimo e, portanto, respeitavel pelo simples fato de existir
sobre o mundo. Ademais, compreendemos o amor também em con-
sonancia com as proposicdes de Humberto Maturana, que o concebe
como fundamento do social. Para o autor, o amor

[...] constitui o dominio de condutas em que se da a operacio-
nalidade da aceitagdo do outro como legitimo outro na convi-
véncia, e & esse modo de convivéncia que conotamos quando
falamos do social. Por isso, digo que o amor é a emogao que
funda o social. Sem a aceitagao do outro na convivéncia, ndo ha
fendbmeno social (MATURANA, 2009, p. 23-24).

Assentadas as bases identitarias de nosso pensamento sobre o
amor, queremos dialogar com Vilson Leffa (2006), que analisa o ensino
de linguas sob trés perspectivas, “a perspectiva metodologica, a pers-
pectiva politica e a perspectiva da interculturalidade” (p. 10). Esta Ulti-
ma, para o autor, é vista como “o desenvolvimento da competéncia em
conviver com a diversidade” (p. 10). Este é o ponto que gostariamos
de fazer emergir no debate que nos propomos a realizar neste capitulo
e particularmente nesta secao: a interculturalidade como um projeto
ético-politico. Isso significa, no nosso ponto de vista, estabelecer, na
escola, as bases sustentaveis para que cada aprendente seja capaz
de reconhecer, com respeito e carinho, uma cultura que nao seja a sua,
sem anular-se no processo, por ser igualmente capaz de mostrar sua
propria cultura como digna de respeito e carinho.
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Quando Busatto (2011) defende uma educacéo pela paz, escla-
rece que esta so é possivel quando cada escola e, portanto, seu corpo
docente, administrativo e operacional, esta disposta a “trabalhar pe-
dagogicamente as diferencas” (p. 10), valorizando-as como elemento
constitutivo da riqueza cultural que pode, na nossa perspectiva, fazer do
mundo uma sociedade-mundo (MORIN, 2011b), ou seja, um planeta em
que nenhuma cultura seja suprimida pela outra, mas em que todas se-
jam igualmente respeitadas. Um globo em que a globalizacao destrutiva,
porguanto assentada na economia predatéria, cederia a vez a um pro-
jeto de planeta focado na interculturalidade, o encontro e o intercambio
de culturas, com respeito mutuo e suficiente humildade para que cada
um aceite que tem muito a aprender com o outro. Para Busatto, uma
educacao pautada nesse objetivo central tem potencial para despertar
em cada ser humano “uma consciéncia coletiva, ética e solidaria, que
reconhece cada povo como Unico na sua forma de ver o mundo” (2011,
p. 10-11). Ainda para o autor, a educagao precisa ser capaz de estimular
em cada aprendente a capacidade de conviver e, por que nao, desejar
o convivio com outras formas de perceber o universo que nos rodeia,
criando espagos para a aprendizagem por meio do didlogo e da amo-
rosidade, sentimento este que permite reconhecer o outro “como um
irmao planetario, merecedor de atencéo, respeito e afeto” (2011, p. 11).

Seria essa construgao uma utopia? A sociedade-mundo sonha-
da por Morin é uma ilusdo? Uma escola que atente ao reconhecimento
do outro como base do processo pedagdgico é possivel? Para Pau-
lo Freire, a utopia € uma “necessidade fundamental do ser humano”
(2014b, p. 77). Conforme o educador, ideologias fatalistas que negam
o sonho, negam também a possibilidade da construcdo do amanha,
especialmente, de um amanha melhor. E da matéria dos sonhos, por-
tanto, que se constrdi o futuro e quem perde seu sonho esta fadado a
perder, pelo menos, parte de sua humanidade. Obviamente, n&o po-
demos nos agarrar a uma utopia romantica. A esperanca da espera
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n&o pode ser a nossa baliza, temos que nos pautar pela esperanca do
verbo esperancar, tao caro ao mesmo Freire.

a

E nesse viés que entendemos o ensino e a aprendizagem de
linguas adicionais na escola. Aprender a lingua do outro torna-me (ou
deveria me tornar) sensivel a ele, faz-me (ou deveria fazer-me) querer
entendé-lo. Este &, talvez, o mais nobre papel do ensino de linguas adi-
cionais. bell hooks sugere que a lingua do opressor é ferramenta a ser
utilizada pelo oprimido para combater a opresséo, ai reside a libertagao
(hooks, 2017). No ensino de linguas adicionais, dirflamos que compreen-
der e expressar-me na lingua do outro tem potencial para libertar-me de
preconceitos, inserirme em sua comunidade, em sua realidade e, por
fim, fazer-me refletir sobre minha prépria realidade a partir de seus olhos.

Pensando na lingua espanhola, quando levamos a sala de aula
um texto escrito ou oral sobre a violéncia da ditadura na Argentina, por
exemplo, e fazemos com que os aprendentes comparem e reflitam
sobre a situagéo do Brasil a época, estamos criando oportunidades
para que o argentino, a argentina, deixem de ser meros rivais no fute-
bol e passem a ganhar dimensdo humana, de gente capaz de sofrer
e chorar como noés, brasileiros. E mais ainda, quando somos capazes
de demonstrar que a Comision Nacional sobre la Desaparicion de Per-
sonas, na Argentina, conseguiu investigar muitos dos crimes come-
tidos, dar publicidade a isso e condenar os culpados, pacificando a
sociedade e criando um espirito critico com relagcéo a agao militar e
de algumas entidades civis a época, algo que no Brasil, por mais que
a Comisséao da Verdade tenha se esforcado, nunca foi levado a cabo,
alimentamos o espirito critico dos jovens, que nado mais se dobraréo a
falsas narrativas e muito menos sairdo as ruas pedindo novo golpe de
estado e erguendo loas ao Al5. O despertar de consciéncia é capaz de
criar esse sentido de reconhecimento, essa percepgao de que, apesar
de torcerem por selegoes diferentes, ambos, argentinos e brasileiros,
S&o criaturas que se movem sobre o mundo e que merecem respeito,
merecem a tolerancia freiriana, o exercicio do amor de Fromm.
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Numa escola pensada deste modo, em que o ensino de lingua
espanhola tenha tal envergadura, seria possivel imaginar violéncias
como as sofridas pelos protagonistas de nossa introdugao? O policial
que ignorou os protestos de Mary ou o plantonista da SAMU que com
tanta ma vontade atendeu Belks ndo teriam tido diferente proceder?
Precisamos sonhar que a educacao pode realmente mudar essa reali-
dade e que ao nos ensinar a respeitar o outro, sendo ele um nao-bra-
sileiro, quanto mais podera fazer pela promogéo da justica social em
nosso pais. Trata-se de uma revolugdo do pensamento cuja base se
assenta no amor (MORIN, 2015b; GRUN, HUTHER e HOSANG, 2019).

E indispensavel compreender, contudo, que o exemplo dos
educadores é fundamental na construgdo de uma percepcdo amo-
rosa do outro, o que hooks chama de “ética do amor”, “uma base
para o aprendizado que acolhe e empodera todo mundo” (hooks,
2020, p. 239). Para Fagundes (2018), o professor de lingua espanhola
(e obviamente podemos estender esta percepgao aos professores
de outras linguas adicionais) precisa assumir sua responsabilidade
como “mediador intercultural”, aguele que aproxima a cultura do ou-
tro da cultura do educando, sem sobrepor uma a outra, trabalhando

no desenvolvimento de lagcos de intercompreensao.

Para que isso seja uma vivéncia na sala de linguas adicionais,
em especial na de lingua espanhola, é preciso que o professor se res-
ponsabilize por seu quehacer, dentro e fora da sala de aula. E preciso
mais que falar sobre a importancia do olhar amoroso para com o outro
e a ampliagdo da visdo de mundo que a perspectiva critica proporcio-
na: o professor precisa viver isso, demonstrar isso (PADILHA, 2020;
FAGUNDES e FONTANA, 2020). Como afirma Morin (2015b), para que
os educadores sejam capazes de um pensamento novo, precisam,
de inicio, despertar a paixao (Eros), paixao pelo que ensinam, pelos
aprendentes e pela prépria vida. Neste sentido, o professor atua de
forma politico-educativa, como alguém compromissado que pode -
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através de seu agir - criar as condigdes para mudar realidades. Para
Freire, compromissado é o professor

[...] democratic[o], coerente, competente, que testemunha seu
gosto de vida, sua esperanca no mundo melhor, que atesta
sua capacidade de luta, seu respeito as diferengas, sabe cada
vez mais o valor que tem para a modificagdo da realidade, a
maneira consistente com que vive sua presenca no mundo, de
que sua experiéncia na escola é apenas um momento, mas um
momento importante que precisa de ser autenticamente vivido
(FREIRE, 2010, p. 112-113).

E, assim, aquele que faz certo porque pensa certo (FREIRE,
2010). E aquele que, diante do mundo, inserindo-se cada vez mais
nele, parte dia a dia em direcdo a consciéncia critica deste mundo, da
relacdo com ele, da sua atuagado como professor de espanhol, foco
que nos interessa observar neste capitulo. Esse professor problema-
tiza 0 mundo, lendo-o e relendo-o. E essa consciéncia que integra o
professor a sua realidade e que permite a sua agdo no mundo, como
alerta Freire (2011), na perspectiva de um agente de mudancas. Para
Hosang, esses educadores compromissados com a mudanga social
pautada no amor constituem-se como uma espécie de conselheiros,
que “por seu exemplo pessoal, dao apoio a outras pessoas para que
reconhecam suas préprias qualidades de amor e assim realizem seu
potencial pessoal para si mesmas e para os demais seres deste mun-
do” (2019, p. 119-120). Sao pessoas cujo “agir sera convidativo e in-
centivador” (HOSANG, 2019, p. 120).

Pautados pelo amor, que nos permite, entao, o reconhecimento
de outras culturas e do outro em sua cultura, ampliamos nosso re-
pertorio e nos movemos em direcdo ao outro. Nos movemos como
num encontro. Encontro esse que, nem sempre, é isento de conflito,
mas que busca, a partir da problematizacao e do “desenvolvimento da
competéncia em conviver com a diversidade” (LEFFA, 2006, p. 10), o
reconhecimento do outro (HONNETH, 2011). Com isso, amplia-se a
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percepcao de que ndo ha lingua e cultura melhor que a outra, mas que
somos melhores justamente pela diversidade que nos constitui. Cons-
tituimo-nos, alias, nesta troca, a partir e com o outro. Neste sentido
¢ gue nos damos conta que “se a educacéo nédo pode tudo, alguma
coisa fundamental a educacao pode” (FREIRE, 2010, p. 112). E, por
isso, é preciso seguir lutando por ela.

DE LUCHA

Na luta como no amor, o exemplo do educador € essencial.
Para Gutiérrez (1988), é preciso fazer da profissdo docente uma “op-
cao politica”. Isso néo significa adotar um partido politico (ainda que,
evidentemente, isso ndo esteja proibido), mas tomar partido diante
da realidade, de forma critica e ética. Lutar com todas as forcas para
o estabelecimento da justica social em todas as suas facetas, tendo
como ponto de partida a educacéo. O educador critico nao pode ficar
indiferente diante do autoritarismo, da exploragéao, da corrupcéo, da
violéncia etc. Na pratica, significa que o educador precisa estar atento
e ser atuante contra todos os processos politico-ideoldgicos que, de
alguma maneira, atacam direitos, sobretudo no campo da educagéo.

Para que nao se confunda essa atitude politica com doutrinagéo,
percepcdo comum entre pessoas desinformadas ou individuos que,
de forma desonesta, intencionalmente buscam demonizar a profissao
docente, precisamos deixar claro que nos filiamos aqui ao pensamento
de Theodor Adorno, segundo o qual a “modelagem de pessoas” é uma
abominacao. Nosso trabalho implica, isso sim, a “produgéo de uma
consciéncia verdadeira” (ADORNO, 1995, p. 141).

Talvez um bom exemplo desse envolvimento politico docente seja
0 movimento que se originou no Rio Grande do Sul quando o executivo

284



federal determinou, em 2016, por meio da medida proviséria que criou o
“novo ensino médio”, posteriormente transformada em lei pelo Congres-
so, a excluséo da lingua espanhola do curriculo escolar, estabelecendo
0 inglés como obrigatdrio e deixando no ostracismo todas as demais lin-
guas, acéo de viés exclusivamente econdmico que desconsiderou todos
0s estudos em torno da importancia da pluralidade linguistica na escola.

Naquele momento, professores de todas as universidades fede-
rais do estado se uniram. Inicialmente, representantes da Universidade
Federal de Pelotas, da Universidade Federal da Fronteira Sul, da Uni-
versidade Federal de Santa Maria e da Universidade Federal do Pam-
pa entraram em agao para reverter a situacdo em nivel nacional, logo
recebendo apoio da Universidade Federal do Rio Grande. A reversao
nao foi possivel, mesmo diante de toda a articulagéo politica realizada
junto a Deputados Federais e Senadores. A mesma época, a UFRGS
realizava trabalho semelhante. Passada esta etapa, as duas frentes de
trabalho se uniram, numa demonstragcdo de politica linguistica levada
a pratica, e passaram a realizar uma agao em nivel estadual, ja, entéo,
contando com apoio de professores de Institutos Federais e das redes
de ensino basico de diferentes localidades. O resultado, apds uma lon-
ga luta, foi a aprovacgéo da Emenda Constitucional 74/2018, que tornou
a oferta de espanhol obrigatéria nas escolas, com matricula facultativa
aos estudantes (FAGUNDES, VERGARA-NUNES e FONTANA, 2019;
FONTANA e FAGUNDES, 2019). Essa demonstracao de articulagao
politica e luta por um ideal, neste caso, o da pluralidade linguistica,
deve nortear as agoes dos professores de linguas, como comunidade
educadora interessada na melhor educacéo possivel para os estudan-
tes das escolas publicas. E inadmissivel que os abismos que ja existem
entre 0s que podem pagar e aqueles que necessitam da assisténcia do
Estado sejam dilatados. E parte do papel social dos educadores a luta
politica pelas melhores condicdes possiveis na educacéo.

285



Nesse viés, os professores de linguas precisam perceber a
escola como espago institucional que, se apartado da acéo politica
consciente, apenas cumprem os objetivos ideolégicos do governo que
momentaneamente maneja as rédeas do poder do Estado.

Especificamente no que tange a lingua espanhola, em um Bra-
sil que desde 2016 vem gradativamente voltando mais e mais as cos-
tas para a América Latina em todos os sentidos (culturais, comerciais,
diplomaticos), mesmo o espaco da lingua nas escolas fica ameaca-
do. Com a BNCC e os privilégios dados a lingua inglesa, essa mesma
escola tornou-se espago de invisibilizagdo do espanhol até mesmo
por alguns gestores e professores, que defenderam, de forma la-
mentavel, que professores com formagéo em espanhol passassem
a ministrar aulas de inglés mesmo sem a formagéo para isso, duplo
ataque a pluralidade de linguas (FONTANA e FAGUNDES, 2019). Ha
necessidade, portanto, de uma praxis politica do professor para ga-
rantir um espaco de aprendizagem significativa e plural para os estu-
dantes de escola publica, bem como seu préprio espago de atuagao
profissional e de acdo pedagdgica, porque, como bem destacou Ra-
jagopalan, “a questéao toda é mais politica e ideolégica do que qual-
quer outra. Trata-se, especificamente, de politica linguistica” (2011,
p. 61). Isso porque, como destaca o autor, “a dimenséo politica do
ensino de idiomas salta aos olhos desde o estagio do planejamento
linguistico, uma tarefa que fica a cargo das mais altas instancias da
administragdo publica, mas que desemboca nas praticas diarias den-
tro da sala de aula, antes passando pela questao crucial da escolha
dos materiais didaticos” (RAJAGOPALAN, 2011, p. 61).

Ainda a este respeito, Leffa (2005) aponta que o ensino de LE
¢ também uma questao politica e, portanto, de luta - quando nos
cabe escolher, por exemplo, sobre a “lingua estrangeira que um alu-
no de uma determinada comunidade deve estudar” (LEFFA, 2005.
p. 203). Ademais, € uma questao politica que nos toca como profes-
sores de linguas “o impacto da hegemonia de certas linguas sobre
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outras, com a possibilidade de colonizagdo da mente do professor ou
do aluno ao estudar uma lingua estrangeira, com a necessidade de
definir linhas de atuacao junto aos nossos representantes no poder
legislativo” (LEFFA, 2005. p. 203). Para o autor, “quando olhamos
apenas para dentro da sala de aula, temos um problema metodolégi-
co; quando olhamos para além da sala de aula, temos um problema
politico” (LEFFA, 2005. p. 203). A questéo é que
[...] a linguagem funciona como algo mais que um simples es-
pelho da mente humana. [..] a linguagem constitui-se em impor-
tante palco de intervencéo politica, onde se manifestam as in-
justicas sociais pelas quais passa a comunidade em diferentes
momentos da sua histéria e onde séo travadas as constantes
lutas. [...] Em outras palavras, toma-se consciéncia de que tra-
balhar com a linguagem é necessariamente agir politicamente,

com toda a responsabilidade ética que isso acarreta” (RAJAGO-
PALAN, 2007, p. 16).

Diante disso, cabe-nos, como professores de linguas, seguir
lutando, acima de tudo, por melhores condicdes para que os estudan-
tes sejam atendidos com educacao de qualidade, com um leque ade-
qguado de opcoes linguisticas de acordo com cada comunidade, sem
descuidarmos da garantia dos espacos de trabalho e das condicdes
adequadas para que esse trabalho seja realizado.

Uma vez que sejam capazes de defender o plurilinguismo e a
interculturalidade em sua préxis cotidiana, os professores de linguas
adicionais precisam ser habeis para explorar as linguagens dentro
de contextos sociais especificos para além de uma associagao su-
perficial entre lingua(gem) e sociedade, apontando criticamente as
relagbes “de acesso, poder, desigualdade, diferenca e resisténcia”
(TILIO, 2017, p. 23) em que estao imbricadas. Os exemplos mencio-
nados na secao anterior servem tanto para o desenvolvimento da per-
cepgao amorosa do outro como da percepgéao critica da sociedade.
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Os processos migratérios que vivenciamos hoje e que abrem este
capitulo, também. Mas esse nao é o Unico caminho. H& muito “mate-
rial social” que pode alimentar o debate em sala de aula. Na préxima
secao, procuramos trazer exemplos encontrados em materiais que
pesquisamos no ELO (Ensino de Linguas Online)”" que, julgamos,
podem ilustrar essa dupla funcao.

AMORES Y LUCHAS

Ao longo deste capitulo, nos propusemos a trazer ao debate
questdes que nos parecem oportunas do ponto de vista da acéo do-
cente. Acdo essa com potencial de construir realidades dentro e fora
da sala de aula. Nesta segéo, gostarlamos de pontuar alguns cami-
nhos para que o professor possa explorar a linguagem em sala de aula
de modo a problematizar toda forma de desigualdade, de discrimina-
¢ao etc. Para que isso aconteca, € necessario desenvolver espacos em
sala de aula onde emerja o pensamento critico. Pensar, para bell hooks
(2020, p. 31) “é uma agao”. E o desenvolvimento do pensamento criti-
co em sala de aula exige que essa acao seja tanto do professor quan-
to do aprendente. Todos estao envolvidos em prol de problematizar e
questionar 0 mundo e suas realidades. Para hooks,

[...] o pensamento critico ndo faz exigéncias apenas ao estu-
dante, mas também pede que professores demonstrem por
meio de exemplos que aprendizado ativo significa que néo é
possivel todos nds estarmos certos em todos os momentos

e que a forma do conhecimento est4 em constante mudanca
(HOOKS, 2020, p. 36).

' Projeto desenvolvido pelo Professor Vlison J. Leffa que se constitui como plataforma de
desenvolvimento de atividades online para professores de linguas. E aberta, gratuita e
colaborativa. Disponivel em: <https://elo.pro.br/cloud/>. Acesso em 10 jun. 2021.
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Cabe, portanto, ao educador critico, como destaca Rajagopa-
lan, “a tarefa de estimular a visao critica dos alunos, de implantar uma
postura critica, de constante questionamento das certezas” (2003, p.
111). Em sala de aula, ao buscar ou elaborar seus materiais didaticos,
concentrar-se naqueles que permitam esclarecer, empoderar, emanci-
par os estudantes. O esclarecimento, o empoderamento € a emancipa-
¢ao séo virtudes intransferiveis, portanto, ao professor e seus recursos
cabe apenas a arte de incitar os aprendentes, de mobiliza-los.

A fim de exemplificar como o professor pode trabalhar de forma
critica dentro da sala de aula, gostarifamos de trazer aqui quatro ativi-
dades que formam parte de materiais didaticos mais amplos disponi-
bilizados no ELO e que vém ao encontro de nossa proposta. Tratam-se
de materiais abertos e que buscam ampliar as leituras possiveis para
determinados textos escritos e orais. Parece-nos importante reiterar,
a partir dessa perspectiva de ensino, € nos valemos das palavras de
Jord&o para tal, que “o0 espaco escolar precisa preparar as pessoas a
viverem na instabilidade dos significados, na incerteza das verdades,
na complexidade do mundo e na riqueza dos inimeros e simultaneos
procedimentos de construgao de sentido” (JORDAOQ, 2015, p. 201).

Para tanto, o primeiro material que analisamos intitula-se Acoso
Callejero, de autoria de Angelise Fagundes (Fig. 1). Esse material pro-
pde aos estudantes uma reflexao, a partir de diferentes textos escritos
e orais, sobre 0 acoso (assédio) como uma pratica violenta a ser pro-
blematizada por meio da cultura. Dentre os aspectos relacionados a
lingua, destacamos de forma especial a abordagem dada ao piropo
(cantada) como um género oral produzido e consumido nas ruas. Nao
analisaremos aqui toda a unidade desenvolvida no ELO, focaremos
apenas em um de seus moédulos.
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Figura 1 - Imagem de um médulo da atividade Jugando
y Reflexionando sobre el Acoso Callejero

Fonte: os autores.

A anélise do segundo médulo da atividade Acoso Callgjero, de-
nominado Jugando y Reflexionando sobre el Acoso Callgjero, precisa
ser percebida a partir de dois caminhos. O primeiro deles tem relagao
com a estrutura da atividade. O ELO ¢, de acordo com Bevilaqua et
al. (2017; 2020), um Sistema de Autoria Aberto (SAA). Neste sistema,
o professor tem disponiveis estruturas de atividades onde a ele cabe
preocupar-se apenas com o conteldo da tarefa, ndo demandando
nenhum conhecimento tecnoldgico sobre programacéo. E o caso do
moédulo jogo da memdria utilizado na atividade. Tradicionalmente, o
jogo da memodria é imagem/texto ou imagem/imagem. Aqui, a autora
modifica esse formato e cria uma tarefa com texto e audio, propor-
cionando aos estudantes input auditivo. Para produzir o médulo de
memoria em si, porém, a autora vai construindo uma definicdo ampla
de acoso callejero partindo do dicionéario e chegando a voz de ativis-
tas. Ademais, busca fazer com que os estudantes percebam as im-
plicacdes do acoso sobre os papéis de género (“El acoso callejero
ocurre ¢con queé tipo de persona? ¢Hombres o mujeres?”) e constroi
uma relagéo com a proépria lingua do estudante para que, partindo da
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sua realidade, atribua sentido a palavra piropo. Por fim, a autora da
atividade apresenta duas definicdes, uma dicionarizada pela RAE (1)
e outra cunhada pela coordenadora nacional de Mujeres de la Matria
Latinoamericana, Raquel Vivanco (2).

1. m. Dicho breve con que se pondera alguna cualidad de al-
guien, especialmente la belleza de una mujer. (RAE)

2. “El acoso callejero es la forma mas naturalizada de violencia
de género.” (Raquel Vivanco)

A partir dessas definigbes, o educando é convidado a refletir
sobre questdes de poder e de género imbricadas na propria lingua que
esta estudando, além de ampliar essa leitura para as relagdes culturais
a partir da leitura/audigao de registros linguisticos dessa lingua. Neste
sentido, o professor se vale de instrumentos de ensino que permitem
muito mais abertura para as perguntas que propriamente para a ob-
tencao de respostas. O material surge, assim, como um elemento de
problematizagao que auxilia o aprendente a lidar com leituras possi-
veis, criando brechas para o debate sobre a prépria cultura brasileira a
partir do olhar sobre o outro.

Nesta mesma perspectiva, ha o material Los Gitanos, de autoria
de André Bevilagua (Fig. 2). Esta atividade tem como ponto de partida
o video desenvolvido pelo Consejo Estatal del Pueblo Gitano e finan-
ciado pelo Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad e pelo
Fondo Social Europeo, denominado: #YoNoSoyTrapacero #YoNoSoy-
Trapacera (BEVILAQUA; VETROMILLE-CASTRO; LEFFA, NO PRELO).
Este video busca problematizar a atribuicdo dada a palavra gitano no
novo dicionério da RAE, que o define como: 5. ad. trapacero. U. como
ofensivo o discriminatorio. U. t. C. s.
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Figura 2 - Imagem do médulo Los/as Gitanos/as no Son Trapaceros/as.

Fonte: os autores.

E importante destacar que o professor organiza a sequéncia di-
déatica de modo a ir convidando o aprendente - tarefa a tarefa - a refletir
sobre 0 modo como 0s ciganos sao vistos por outras culturas. Parte,
por exemplo, do préprio conhecimento prévio do educando, em busca
de fazé-lo perceber em sua proépria vida, em sua cultura, o que repre-
senta o povo cigano e problematizar esterettipos (“Cuando escuchas
la palabra ‘gitano/a’, {qué te viene a la cabeza?”). Afora isso, a partir da
atividade, busca-se aprofundar as leituras possiveis do video #YoNo-
SoyTrapacero #YoNoSoyTrapacera, fazendo com que os estudantes
observem, na materialidade da fala de criancas, quem sao 0s ciganos.

A principio, parece que toda a atividade busca que o educan-
do fale sobre si, que busque informagdes sobre o colega (“¢Si fueras
presentarte, a ejemplo de los/as chicos/as del video, como lo harias?,
¢Qué te gustaria preguntar a un/a compariero/a de clase que estas
conociendo ahora? ¢Qué nivel de formalidad te parece mas adecuado
para esa situacion especifica?”). No entanto, o professor parte dessa
premissa recorrente nas aulas de linguas para ir além. Ele busca convi-
dar os estudantes a pensar criticamente e, portanto, a agir, como apre-
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goa hooks (2020, p. 31) (“¢Tu visién sobre los/as gitanos/as ha cambiado
después de hacer las actividades propuestas? ¢En qué sentido?”).

Este agir sobre 0 mundo, com o mundo € a partir do mundo dos
estudantes também toma forma como atividades nos materiais dos
professores. Ambos se valem do uso da lingua espanhola em tarefas
situadas para ampliar e sistematizar leituras de mundo possiveis.

Angelise Fagundes propde, por exemplo, a partir da discussao
sobre acoso, que o aprendente reflita sobre o papel da publicidade
para mudangas necessarias na sociedade (“¢Crees que las camparias
ayudan a mudar el escenario?”) e convida os estudantes a colaborar
com essas mudangas propondo um slogan para uma imagem apre-
sentada no material (“¢Ayudarias a cambiarlo con una propuesta de
campana callejera en contra al acoso? (Qué eslogan crearias para la
imagen abajo?”) (Fig. 3).

Figura 3 - Imagem do médulo Crear Es una Posibilidad de Cambiar.

Fonte: os autores.

André Bevilaqua, por sua vez, chama a atencdo dos estudan-
tes que “para transformar el mundo, necesitamos estrategias que nos
ayuden a convertir nuestro conocimiento en acciones concretas”. E,
para isso, propde a escolha de uma definicao no dicionario que pareca
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discriminatéria, para que cada estudante pesquise o tema e produza
um cartaz para as redes sociais do grupo de estudos, posicionando-
-se criticamente sobre o0 assunto. O professor ainda disponibiliza duas
palavras cujas definicdes podem interessar: mujer e madre (Fig. 4).

Esses materiais, na nossa leitura, sdo exemplos consistentes de
como é possivel fazer emergir o pensamento critico em sala de aula
de lingua espanhola. S4o um convite para que os aprendentes se tor-
nem criticos, como propés hooks, “recuperando a vontade de pensar”
(HOOKS, 2020, p. 33), o que consiste em

[...] enxergar os dois lados de uma questéo, estar aberto para
novas evidéncias que invalidam ideias imaturas, concluir com
imparcialidade, exigir que argumentos sejam fundamentados
em evidéncias, deduzir e inferir conclusdes a partir de fatos
disponiveis, solucionar problemas, e assim por diante. (WIL-
LINGHAM apud hooks, 2020, p.33)

Figura 4 - Imagem do médulo Para Cambiar el Mundo.

Fonte: os autores.

Com isso, buscamos preparar o aprendente para aquilo que a
propria abordagem comunicativa propde: interagir em situacoes reais
de uso da lingua (LEFFA, 1988, p. 21). Afora isso, considerando os mui-
tos artefatos envolvidos no ensinar, com especial destaque aqui ao pro-
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fessor e ao material didatico, é fundamental repetir quantas vezes forem
necessarias as proposigoes de Paulo Freire: “ensinar nao € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgéo
ou a sua construcao” (FREIRE, 2010, p. 47). Frente a isso, recuperamos
0 que o proprio Freire propunha, a radicalidade da esperanca, pois “sei
que as coisas podem até piorar, mas sei também que é possivel intervir
para melhora-las” (FREIRE, 2010, p. 52). Aqui nesta secao, tentamos
exemplificar pelo menos duas formas de iniciar esse trabalho.

PARA SEGUIR AMANDO Y LUCHANDO

Ao longo deste capitulo, procuramos demonstrar o potencial do
ensino de linguas como catalisador de um pensamento critico capaz
de produzir fundamentalmente dois efeitos: 1. gerar as condicoes ne-
cessérias, a partir de uma perspectiva intercultural, para reconhecer a
cultura do outro de forma respeitosa e amorosa; 2. despertar uma per-
cepcao critica da propria sociedade em que se vive a partir da reflexao
sobre outras realidades. Ambos efeitos, por sua vez, podem ser funda-
dores de novas atitudes e de novas acdes com potencial, ao longo do
tempo, de provocar mudangas significativas da realidade em diregdo a
uma sociedade mais harmdnica e dotada de mais justiga social.

Neste sentido, é preciso reiterar que o ensino de linguas nao
pode mais ser visto como processo de memorizacdo de um conjun-
to de regras e estruturas mortas ou como treinamento para se obter
aprovacéo no ENEM. Nem o espaco das linguas adicionais na escola,
sobretudo a publica, pode ser ainda encarado como um tapa-buracos
ou como algo menor. E preciso reconhecer-lhe o status de disciplina-
-chave no curriculo escolar para a formagao de cidadaos criticos e
conscientes, numa perspectiva humanistica focada na construcédo de
uma sociedade melhor.
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Evidentemente ndo podemos nos iludir pensando que é um pro-
jeto simples. Trata-se de um esforgo continuo que deve ser abracado
por professores formadores nas universidades, por professores em
formacéo e, sobretudo, por professores que atuam nas escolas de
educacéao basica. O pensamento e a agao em torno de um ensino de
linguas critico e amoroso precisa reverberar em cada comunidade por
meio de diferentes projetos e, acima de tudo, pelo exemplo dos edu-
cadores. E preciso que tanto a comunidade externa como a escolar,
em especial os estudantes, percebam que a aprendizagem de uma
ou mais linguas adicionais pode realmente fazer diferenca na forma-
¢ao humanistica que se almeja para a escola publica. E fundamental
que seja definitivamente enterrada a percepgao vigente de que nao se
aprendem linguas adicionais na escola, demonstrando-se que, ao con-
trario, os estudantes aprendem nao so a lingua como também apren-
dem a pensar por seus proprios meios, refletindo criticamente sobre
a sociedade e seu entorno e tornando-se capaz de mudar realidades.

Nao se trata aqui de otimismo ou ufanismo. Trata-se de trabalho
arduo e continuo com um projeto claramente estabelecido para a in-
sercao e manutencao das linguas adicionais na escola. Como Saviani
(2014), defendemos que nao podemos nos render nem ao otimismo
ingénuo nem ao pessimismo ingénuo. O otimista ingénuo é aquele
educador que cré que é capaz de mudar o mundo a sua volta com um
poder imaginério e quase mistico atribuido a Educagéo. Por outro lado,
0 pessimista ingénuo é o ex-otimista, que, ao perceber que a Educa-
¢ao é condicionada por diversos poderes, se vé langado ao extremo
oposto. Para Saviani, no caminho do meio est4 o entusiasmo critico.
Neste ponto, o educador compreende que é capaz de mudar algo,
ainda que nao tudo, € alcanca “a possibilidade de abragar apaixona-
damente a causa da educagao” (SAVIANI, 2014, p. 46).

Ja tratamos neste capitulo sobre sonhos e utopias. Fizemos e
fazemos coro a Paulo Freire, quando afirma que é impossivel “transfor-
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mar o0 mundo sem sonho, sem utopia ou sem projeto” (FREIRE, 2016,
p. 61). Uma utopia ndo é uma impossibilidade, é, antes, um objeti-
vo a ser alcangado e que so se alcanca com luta. Bregman também
defende que é preciso “retornar ao pensamento utépico”, mirar em
uma “nova estrela-guia” (2018, p. 24). Isso nao significa alinhar-se a
dogmas inquebrantaveis, mas dar ao sonho o espago, a luz, o ar ne-
cessérios para que floresca. Como uma semente, a utopia comeca
pequena, mas com o esforco e os cuidados necessarios, ela pode
crescer. Ter, portanto, uma sociedade melhor, mais justa, s6 depende
de que sejamos suficientemente sonhadores e esperan¢osos, do tipo
freiriano, capazes de nos movermos e de fazer mover. Segundo Breg-
man, sem os sonhadores que andaram sobre o mundo em diferentes
épocas, “nds ainda seriamos pobres, famintos, sujos, aterrorizados,
estlUpidos, doentes e feios”, pois sem a utopia que nos move para um
futuro melhor, o “mundo é sombrio” (2018, p. 25).

Nosso mundo, neste 2021, no apice da pandemia no Brasil e
sob o jugo de um governo autoritério e negacionista, parece-nos bas-
tante feio. Mas é preciso sonhar. E preciso acreditar e lutar para cons-
truir a utopia, pois, como escreveu Oscar Wilde em seu ensaio A Aima
do Homem sob o Socialismo, “o progresso ¢ a realizagao de Utopias”
(apud BREGMAN, 2018, p. 214).
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Eliseu Alves da Silva
Luciane Kirchhof Ticks

OS SIGNIFICADOS DE
APRENDER E ENSINAR

~ INGLES NA ESCOLA
PUBLICA NA PERSPECTIVA
DE ALUNOS:

uma andlise argumentativa
orientada para
a transformacgdo social



Este capitulo’™ discute resultados encontrados no desenvolvi-
mento de uma pratica de intervengao colaborativa, que integrou uma
investigacdo de doutorado e que tinha como objetivos: 1) analisar os
discursos dos participantes envolvidos (professor e alunos finalistas do
Ensino Médio) sobre o ensino e a aprendizagem de Inglés como Lingua
Adicional (ILA) e 2) discutir em que medida o desenvolvimento de uma
proposta de ensino colaborativo de ILA como pratica social promove-
ria ressignificagdes nas representagdes de ensinar e aprender desses
participantes. Mais especificamente, neste texto, voltamo-nos para as
representacdes de alunos do terceiro ano do Ensino Médio de uma es-
cola publica de Santa Maria, Rio Grande do Sul/Brasil, acerca de como
representam a aprendizagem de ILA e 0 modo como essas represen-
taces reconstroem os papéis de aluno e de professor nas aulas de
inglés da escola publica durante a pratica de intervencao colaborativa.

Para dar conta da andlise desse processo interativo, adotamos
a perspectiva argumentativa de Van Eemeren e Grootendorst (2004,
p. 45). Assim, procuramos demonstrar como o processo de negocia-
¢ao entre professor e alunos, em sala de aula, se materializa, linguis-
ticamente, nas categorias epistémicas da argumentacao (COMPIANI,
1996; BRUM, 2015).

Em Ultima instancia, ao propormos essa investigacao, procura-
mos responder a necessidade de implementacdo de propostas peda-
gogicas, orientadas para o ensino de linguagem como pratica social,
que possam dar conta das demandas de um processo educacional
que seja, a0 mesmo tempo, significativo e inclusivo. Nesse sentido, o
ensino e a aprendizagem pretendidos nessa perspectiva estao voltados
para o desenvolvimento de “modos culturais de ver, descrever, expli-
car” (BRASIL, 2006, p. 98), os quais, inevitavelmente, sdo perpassados

2 Este capitulo integra os resultados encontrados na tese “Colaboragéo e ressignificagao de
préticas de ensino e de aprendizagem de inglés na escola publica: aventuras e desventuras
em uma 32 Série do Ensino Médio”, defendida em 2018, no Programa de Pés-Graduagao
da UFSM/RS/BRASIL.
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e particularizados pelos tracos culturais dos grupos que o0s produzem.
Aprender e ensinar inglés de maneira inclusiva significa promover es-
pacos de reflexao (e conscientizacdo) a respeito das nossas participa-
¢cbes em diferentes “comunidades de pratica” (LAVE; WEGNER, 1991),
nas quais a linguagem assume padroes especificos para demarcar
contextos especificos de uso, por exemplo, a linguagem codificada
utilizada pelos adolescentes no WhatsApp, € os “macetes” ensinados
por professores de cursos pré-vestibulares para facilitar a fixagao de
contelidos para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A PESQUISA CRITICA DE COLABORACAO
E SUA CONTRIBUIGAO PARA

A CONSTRUCAO DE PRATICAS
REFLEXIVAS E EMANCIPATORIAS

Para nos envolvermos em praticas colaborativas, necessita-
mos do outro, e este pode ser entendido como mais um ou mais de
um colaborador, pois é a partir da interacdo com o(s) outro(s) cola-
borador(es) da rede de relagdes interdiscursivas acerca dos conhe-
cimentos em pauta que a agao colaborativa se constitui. Nesse sen-
tido, entendida como uma acgao, a colaboragdo passa a significar um
movimento conjunto, realizado no coletivo, visando atingir uma meta
compartilhada e/ou promover uma transformacao. Transformar, nesses
termos, pode ser definido como um movimento de ressignificacdo (NI-
NIN, 2006), uma mudanga que afeta o coletivo interna e externamente,
OU seja, reorganiza 0 pensamento a partir de conhecimentos postos
em discussao e articula reconfiguracdes nas atividades instanciadas
no cotidiano. Assim, entendemos colaboragao como proposta de agao
coletiva na diregéo de uma transformacéao reciproca que prevé o com-
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partiihamento de significados por meio do didlogo entre os colabora-
dores (NININ, 2006; LIBERALI; MAGALHAES, 2009).

Ao assumir tal perspectiva, também compartilhamos a nogéao
de que a negociacao de significados, que aponta direcionamentos
para a transformacao, instancia-se via linguagem (MAGALHAES,
2008 apud PINHEIRO, 2011), que pode ser analisada sob diferentes
angulos, como texto, como pratica discursiva e construgao simbo-
lica constitutiva e constituinte das praticas sociais. Desse modo, a
linguagem configura o elemento central no processo colaborativo,
dado que é por meio dela que os colaboradores, neste caso, o pro-
fessor/pesquisador (o primeiro autor deste capitulo) e seus alunos
do Ensino Médio, podem ensinar, aprender, trocar e (re)significar co-
nhecimentos colaborativamente, em um processo atravessado por
acolhimentos, conflitos e reconfiguragdes de abordagens e procedi-
mentos. Com isso, buscamos n&o apenas a observagéo e descricao
das praticas, mas sua reconfiguracdo por meio da proposicdo de
acoes de conscientizacdo — com vistas a emancipagao.

Nesta pesquisa, em particular, os colaboradores (professor/
pesquisador e alunos) se configuram como atores que dialogam e
negociam significados e praticas com vistas ao desenvolvimento de
processos metaconscientes. Dessa forma, a interferéncia colaborati-
va oferece espagos que podem levar a transformacao da realidade
existente por meio da problematizacdo das questoes que afetam o
cotidiano, as crengas e as agdes dos participantes (atores sociais)
(BARCELQS, 2006). Nesse enquadre e de modo a organizar tedrica
e metodologicamente o processo de negociacdo, dando conta dos
conflitos e das tensdes tipicos do contexto escolar, apropriamo-nos
dos fundamentos da Argumentacao, discutidos a seguir.
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A PERSPECTIVA TEORICO-CRITICA
DA ARGUMENTACAO

As praticas de sala de aula e, mais especificamente, as praticas
que desenvolvemos neste estudo, sdo essencialmente negociaveis e
plasticas, suscetiveis as escolhas dos participantes (professor-pesqui-
sador e alunos-colaboradores) e da resolugao dos conflitos que te-
nham surgido ao longo de nossas interagdes. Nessa perspectiva dialo-
gica, a Argumentagao oferece o suporte para organizar as estratégias
de acdo em sala de aula e afinar nosso olhar (neste caso, do professor
e de meus alunos) sobre as estratégias que efetivamente colocamos
em préatica nas negociacdes de significados.

A argumentagao, grosso modo, diz respeito a reflexao e a to-
mada de decisdo no momento de expressarmos um ponto de vista.
Para Leitdo (2011, p. 14), “recorremos a argumentagao em situagoes
publicas nas quais se faz necessério defender ideias diante de outros
que n&o partilham conosco (ou assim o cremos) dos mesmos pontos
de vista.” Assim, podemos definir a argumentacao como uma atividade
social e discursiva caracterizada pela defesa de pontos de vista diante
de oposicoes e perspectivas alternativas (VAN EEMEREN et al., 1996
apud LEITAO, 2011).

Dessa forma, a oposicdo é uma das condigdes fundamentais
para que seja instaurada a argumentacao, entendida nao apenas
como sinénimo para posigcbes controversas/contrarias a ideia em
discussdo em determinada situagéo, mas também quando sédo apre-
sentados diferentes entendimentos acerca do mesmo topico. A outra
condigdo é o didlogo, que, como destacam Pinheiro e Leitao (2007,
p. 424), deve ser entendido como um “espacgo de tenséo”’® em que

A expressdo “espaco de tensdo” é tomada emprestada de Faraco (2003, p. 67) pelas
autoras citadas.
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diferentes perspectivas se confrontam e respondem umas as outras.
As autoras ressaltam ainda que a nogao de dialogo na perspectiva da
argumentacao nao pressupde, necessariamente, uma interacao face
a face, uma vez que ele também pode ocorrer em situacoes solitarias
(como na escrita) ou no didlogo interior (expresso em pensamento)
(PINHEIRO; LEITAQ, 2007).

Para os interesses deste estudo, dado que nos dedicamos a ana-
lise de interacdes com alunos do Ensino Médio em um contexto escolar,
a construgcao de conhecimento e a reflexao estao relacionadas aos dis-
cursos dos participantes da pesquisa (professor da escola-pesquisador
e alunos) em relacéo as praticas de ensino de ILA que foram desenvolvi-
das. Nessa perspectiva, ao propormos uma préatica de ensino de inglés
que considere temas do cotidiano do aluno e a utilizagéo da lingua em
situacOes de interagcao e problematizagéo de tais temas, estamos nos
inscrevendo em uma atividade revolucionaria (NEWMAN; HOLZMAN,
1993). Nessa dindmica, a atividade esta organizada de modo a configu-
rar situacoes colaborativas (LIBERALI, 2009), forjadas em meio a espa-
¢os de confianga, conflito e partilha de conhecimentos, desencadeando
reorganizacoes e deslocamentos (RYCKEBUSH, 2016, p. 117).

Dado que, neste estudo, dedicamo-nos a investigar a formulagao
de conceitos e posicionamentos dos participantes acerca das praticas
de ensino e aprendizagem de ILA na escola publica, debrugamo-nos,
mais especificamente, sobre como a linguagem constitui a dimensao
epistémica da argumentacéo, embora reconhegcamos que as trés dimen-
sbes (epistémica, pragmatica e argumentativa) estao inter-relacionadas
toda a vez que enunciamos em um processo argumentativo. Essa esco-
lha encontra respaldo na premissa de que a dimenséo epistemologica
da argumentacao, ao promover espac¢os de mediagdo na construgcao de
conhecimento, instaura processos de negociagéo, mudancga (LEITAO,
2011) e internalizagdo de conhecimento cientifico, podendo se configu-
rar em préaticas emancipatérias para todos os envolvidos no processo.
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Nessa dindmica, tomamos as perguntas como modos de com-
preender “a organizacao discursiva e as possibilidades de significar
a atividade” (NININ, 2013, p. 162), e as utilizamos, neste trabalho,
como recursos para o desenvolvimento e a andlise do processo re-
flexivo, combinadas as categorias elaboradas por Compiani (1996),
quais sejam: 1) solicitagao de informagoes, 2) fornecimento de infor-
macoes, 3) reespelhamento, 4) problematizacdo e 5) reconducéo;
e por Brum (2015), quais sejam, 1) acolhimento e 2) refutacéo, na
identificagao das agdes discursivas encontradas em seus respecti-
VOS processos investigativos.

A categoria solicitagao de informacoes (1), a qual geralmente
parte de um questionamento acerca do tema em discussao, pode ser
subdividida em trés subcategorias: (1A) a solicitacdo de informacées
por extensdo de ideias é feita quando as ideias expostas necessitam da
adicao de informagobes para que sejam mais bem compreendidas; (1B)
a solicitagdo de informagdes por elaboragdo de ideias ocorre quan-
do as ideias expostas necessitam de maior clareza para serem com-
preendidas, nao havendo, neste caso, a necessidade de adigao de
informacao nova; (1C) a solicitacao de informagdes por intensificacao
de ideias é acionada quando parte das ideias expostas necessita de
maior detalhamento contextual para ser compreendida.

A categoria fornecimento de informacoes (2) refere-se, de
modo geral, as respostas dadas aos questionamentos feitos na solici-
tacdo de informacbes. Essa categoria pode apresentar trés subcate-
gorias de agbes argumentativas: (2A) o fornecimento de informacoes
por elaboracdo e/ou intensificagdo caracteriza a agao argumentativa
que busca desenvolver (dar continuidade a) a informagao, oferecen-
do dicas ou exemplos, de modo a levar os participantes ao raciocinio
tragado de antemao. Aqui, s&o adicionadas informagoes relativas ao
contexto do argumento posto em discussao (como, quando, onde, por
que) e detalhes e/ou exemplos que contribuam para a sua adeséo
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ou refutacao; (2B) o fornecimento de informagdes por extensdo qua-
lifica a agdo argumentativa que busca apresentar novos elementos a
discussao a partir de uma problematizacao; (2C) o fornecimento de
informagdes por remodelamento (elaboragdo) tem como caracteristica
o desenvolvimento de uma agao argumentativa que busca reorganizar
as informacdes anteriormente discutidas de modo a aproxima-las tanto
dos significados cientificos do assunto em debate quanto aproximan-
do-os dos saberes cotidianos, de modo que o desenvolvimento da
informacao se dé a partir de um raciocinio elaborado acerca do tema
proposto (BERNSTEIN, 1996). Essa acao pode se manifestar, linguis-
ticamente, na forma de uma definicdo na qual um termo (o tema da
discusséo) é qualificado como pertencente a uma classe de coisas
(X é). Isso significa dizer que o remodelamento é a acéo argumen-
tativa que oferece recursos privilegiados para o desenvolvimento de
processos de internalizag&o de conhecimentos. Assim, na negociacao
do conhecimento trazido pelo participante e construido ao longo de
sua caminhada socio-histérica e dos saberes cientificos postos em
discussao, abrimos possibilidades de conscientizacdo acerca de tais
saberes, promovendo, em Ultima instancia, uma formagéao cidada.

Ainda destacamos outras seis categorias: (3) o reespelhamen-
to, que se caracteriza pela repeticao de palavras ou expressdes ante-
riormente citadas no discurso, captadas seja pela indicacao verbal, por
énfase, gestos, entonagéo diferenciada, etc.; (4) a problematizagao,
que é acionada por proposicdes (perguntas ou declaragdes) feitas
para dar inicio ao debate, instigar ou provocar a procura de respostas
para o tema em discussao ou para temas relacionados trazidos ao
didlogo; (5) a reestruturacao, na qual as ideias séo reorganizadas e
sistematizadas (generalizagao), podendo, com isso, promover a ex-
panséo do tépico em discussao ou a introducéo de um novo enfoque;
(6) a reconducao, que é usada como recurso para retomar o tépico
em discussado quando este perde a pertinéncia, ou quando se deseja
reforca-lo; (7) o acolhimento, que diz respeito a aceitacdo de uma
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ideia colocada em discusséo, geralmente sinalizada por acdes verbais
de polaridade positiva; e, por fim, (8) a refutagéo, que ocorre quando
uma ideia ou posicao é contestada e/ou reprovada na discussao, des-
velada no uso de acdes verbais de polaridade negativa.

METODOLOGIA

Os procedimentos metodoldgicos apresentados a seguir des-
crevem o contexto e 0s participantes da pesquisa, a geracao dos da-
dos e os procedimentos e categorias de analise dos dados adotados
nesta investigacao.

O contexto e os participantes da pesquisa

A intervencao foi realizada em uma turma de terceiro ano do
Ensino Médio de uma escola do contexto publico estadual de ensino
da cidade de Santa Maria, que integra a 82 Coordenadoria Regional
de Educacédo do Estado do Rio Grande do Sul. Esta investigagao
foi levada a efeito em um momento de intensa tensao, inquietacao
e incerteza politica, econémica e profissional para o funcionalismo
estadual do RS. Tal situacdo, em especial para a classe do magistério
estadual, foi resultante do movimento de sucateamento das condi-
¢cOes salariais dos professores estaduais imposto pelo governo do
RS a época do estudo (2017-2018), marcado pelo congelamento dos
reajustes salariais (até 2020) e parcelamento de salérios.

Apesar desse contexto controverso e complexo vivenciado na
escola publica, buscamos construir processos de ensino e de apren-
dizagem, voltados ao desenvolvimento das habilidades de leitura,
produgao escrita €, no final, a produgao de uma apresentagao oral.
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Nesse processo, 0s alunos se envolveram em atividades de pesquisa
de temas do cotidiano, com especial enfoque para assuntos rela-
cionados a cultura, tecnologia, politica, esportes, ciéncia, educagéo,
religido e culinaria. As habilidades trabalhadas e os temas de pesqui-
sa foram definidos a partir das expectativas e interesses dos alunos,
identificados com base no levantamento de necessidades, realizado
Ccomo passo inicial do processo.

Esta investigacdo contou com um total de 15 alunos (Quadro
1), que concordaram fazer parte da pesquisa, sendo devidamente in-
formados dos procedimentos que seriam desenvolvidos € cientes das
informagoes constantes no Termo de Consentimento Livre e Esclareci-
do (TCLE) e Termo de Assentimento (TA). Dos 15 participantes, sendo
oito do sexo feminino e sete do sexo masculino, apenas um deles nao
havia completado 18 anos na data de inicio das atividades.

Quadro 1 - Identificagao ficticia dos participantes por género.

Alunos Alunas
Dagoberto Berenice
Eugénio Carmela
Ferdinando Horténcia
Pedro Janaina
Roberto Karen
Marciano Lindalva
Sonia
Tatiana
Vanessa

Fonte: os autores.

Além dos alunos, o professor pesquisador (primeiro autor deste
capitulo) também se insere como participante desta investigagdo. O
professor-pesquisador, na época (2017), com 38 anos, lecionava lin-
gua inglesa no contexto estudado hé seis anos, atendendo, no periodo
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noturno, turmas de primeira, segunda e terceiras séries do Ensino Mé-
dio regular e turmas das totalidades 7, 8 e 9 de EJA Ensino Médio, em
escolas publicas de Santa Maria/RS.

A geracao dos dados desta investigacao

O processo de ensino e de aprendizagem de ILA que salienta-
MOS aqui procurou promover o desenvolvimento das habilidades de
leitura e produgao escrita dos alunos participantes desta investigagao
gue, em Ultima instancia, subsidiou a producéo de uma apresentacéo
oral em lingua inglesa. A escolha de uma proposta de trabalho com gé-
neros de popularizagdo da ciéncia disponiveis na internet, buscou aten-
der aos interesses dos participantes, demonstrado em levantamento
prévio, e explorar textos sobre ciéncia recorrentes em provas do ENEM.
Na organizagao de nosso plano de ensino de ILA na perspectiva da
linguagem como género, valemo-nos da proposta pedagdgica do ciclo
australiano, conhecido como “A Roda”, The Wheel (MARTIN, 1999).

Como momento inicial, a proposta do ciclo australiano sugere
a apresentagao contextual do género (modelling), de modo a identi-
ficar a familiaridade dos alunos com os textos, explorando tracos de
consumo, producéo, distribuicdo e relevancia destes para suas vidas
(MARTIN, 1999). A fase da desconstrucao (deconstruction) busca pro-
blematizar questdes relativas ao contexto de cultura (objetivo), ao con-
texto de situacao (natureza), o papel dos participantes e a identificacao
dos estagios que caracterizam o género (MARTIN, 1999). A seguir, na
fase de construcao conjunta (joint construction), realiza-se a construgao
colaborativa (professor e alunos) de um exemplar do género, atentando
para os elementos constitutivos do género identificados na fase anterior
(MARTIN, 1999). Aqui, o professor “trabalha como monitor da atividade”
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(TICKS, 2006, p. 184). Na fase final, de construcao independente (in-
dependent construction), a producéo de um novo exemplar do género
¢ realizada pelos alunos, em grupos ou individualmente, e assistida e
revisada pelo professor e pelos demais colegas (MARTIN, 1999).

Inicialmente, realizamos a analise conjunta de um exemplar do
género noticia de popularizacdo da ciéncia (desconstrugdo), desta-
cando questdes macro e microestruturais do texto, especificidades da
esfera jornalistica, marcas linguisticas que identificam os movimentos
retoricos do texto, bem como a fungéao dos conectores l6gicos para a
organizagao das ideias do texto.

Para subsidiar a preparacdo dos seminérios de apresentagcoes
orais a partir dos textos analisados pelos grupos de alunos, selecio-
namos videos da internet que descreviam interacdes orais em lingua
inglesa de alunos em escolas, procurando identificar os tragos reto-
ricos das apresentacdes orais (desconstrucao) e as especificidades
da oralidade em lingua inglesa (speaking), habilidade apontada no le-
vantamento inicial de necessidades. Para o processo de andlise inicial
do género, o texto Navigating with GPS is making our brains lazy’ foi
dividido em seus quatro movimentos retéricos tipicos (SWALES, 1990):
Introducéo, Metodologia, Resultados e Concluséo, e cada grupo res-
ponsabilizou-se por apresentar um desses movimentos. Assim, a di-
namica de trabalho consistiu na(o):

1. leitura do texto para identificacao das informagdes centrais, com
base no guia de leitura proposto pelo professor (Desconstrucao);

2. organizagao de uma versao em lingua inglesa para apresenta-
¢ao oral (Construgao conjunta);

7 Disponivel em <https://www.popsci.com/navigating-with-gps-is-making-our-brains-lazy/>.
Acesso em 10 jun. 2021.
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3. elaboracdo de apresentacbes em PowerPoint como suporte
para as apresentacoes orais (Construcao conjunta);

4, ensaios para a apresentacéo oral (Construgéao independente);
5. apresentagao dos grupos (Construcéao independente);

No total, realizamos 14 encontros, que foram gravados em &u-
dio e video. Destes, selecionamos excertos de trés momentos repre-
sentativos desse processo investigativo de ensino e de aprendizagem,
implementado na escola publica para compor o corpus desta andlise.
As sessbes que compdem o corpus sao apresentadas no Quadro 2.

Quadro 2 - Identificacéo, data, duracéo e atividades desenvolvidas
nas sessdes que compdem o corpus desta analise

|dentificacao Data Duragao Atividade desenvolvida
da sessao
S#9 25/06/2017 00h29min49seg | produgdo da versao escrita dos

textos para as apresentagoes
orais em lingua inglesa

S#13 19/07/2017 00h22min39seg | avaliacdo da primeira apresentagao
oral e avaliagdo parcial do processo
S#23 05/03/2018 00h19min34seg | avaliagdo da segunda apresentagdo

oral e avaliagdo final do processo

Fonte: os autores.

Os procedimentos e categorias de analise

Na andlise do processo argumentativo per se, buscamos identi-
ficar as agbes argumentativas utilizadas pelos participantes e classifi-
ca-las conforme as categorias epistémico-argumentativas ja descritas
no aporte tedrico (secdo 2). No Quadro 3, recuperamos essas catego-
rias e oferecemos alguns exemplos do corpus.
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Quadro 3 - Categorias epistémico-argumentativas utilizadas para
a andlise do processo argumentativo e exemplos do corpus

Categoria geral Subcategoria Exemplo do corpus
1A. Karen: Assistir o qué? Tudo ou s6 as apresenta-
1. por extensdo de ideias | ¢oes? [o que mais?]

Szﬁlcrlflra]gaq de 1B. Karen: Vocés vdo o qué?

Informagoes por elaboragdo de ideias | Professor: Vocés vdo se assistir... Eu quero que
VOCés vejam vocés falando pra gente comegar a
repensar...

1C. Professor: Entéo, 0 pessoal da Introdugéo, como é

por intensifica- que vocés fariam pra apresentar a infrodugdo des-
¢do de ideias se texto ai? Como é que vocés comegariam essa

apresentagdo?
2A. Ferdinando: A gente tem que explicar onde foi,
por elaboragdo/ quem fez, onde foi publicado, qual foi 0 objetivo e
2. intensificagdo qual o resultado principal.
dF %% ergos 2B. Professor: Quanto valeu? Valeu para qué?
¢ Goe por extensdo Lindalva: Valeu pra aprender inglés..., que inglés
ndo é so 0 que a gente aprendeu no fundamental...
2C. Karen: Mas a gente nao limitou Somente a isso, a
por remodelamento gente expandiu a tudo, entende. A regra ao traba-
Iho esse, tradugdo, falar em inglés... entdo a gente
misturou tudo.
3. - Karen: O objetivo
Reespelhamento Professor: Isso
Karen: The objective.
4, - Professor: [...] O que vocés acham que vocés sdo
Problematizagdo capazes de fazer com a lingua inglesa?
5. Professor: Entao vocés ainda ndo se sentem con-
Reestruturagdo fiantes, mas pelo menos perderam o medo de falar
alguma coisa?
- Professor: Entao pessoal, na aula passada a gen-
6. te estava tentando fazer vocés organizarem uma

Recondugdo apresentagdo em inglés [...] Hoje a gente vai fazer
um esqueleto de apresentagao em inglés [...]

- Karen: Que legal, significa que a gente vai podé
7. é...
Acolhimento Professor: Mais ou menos [...]
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- Karen: se o senhor livesse dado j4 dividido a gente
8. teria feito diferente...

Refutagdo Professor: Exatamente, mas eu ndo podia dar

pronto pra vocés [...]

Fonte: os autores.

ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta analise, focalizamos o processo de intervencdo colabo-
rativa implementado no contexto escolar, com vistas a ressignificagao
dos discursos acerca dos processos de ensinar € aprender no contexto
da escola publica. Destacamos, neste primeiro momento, o desenvol-
vimento de um processo de ensino centrado na figura do professor e
com timidas oportunidades de participagao dos alunos na construgao
do conhecimento. O recorte em questao (Excerto 1) integra a nona aula
(S9, em 25/06/2017). A pratica de ensino desenvolvida nessa sessao
teve por objetivo a produgao colaborativa (conjunta) (MARTIN, 1999)
de um exemplar do género apresentagéo oral em lingua inglesa sobre
uma pesquisa descrita em um texto de popularizagdo da ciéncia, o
qual havia sido trabalhado em aulas anteriores.

Conforme apresentado na metodologia, utilizamos a estratégia
de distribuicdo das secles (Introducdo, Metodologia, Resultados e
Conclusao) entre os grupos, para chamar a atengcao destes para a
organizagao retorica basica de um texto académico (SWALLES, 1990).
Os grupos tinham entre cinco e seis integrantes. Desse modo, o pro-
fessor distribuiu aos grupos algumas perguntas norteadoras em inglés,
as quais poderiam servir de orientacao para, a partir das respostas
dadas a elas, definir o conteldo apresentado por cada um dos inte-
grantes durante a apresentagao. A tarefa foi, inicialmente, realizada
em portugués para, na sequéncia, ser proposta uma versao em inglés,
organizada na sessdo em analise.
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T

T2

T3

T4

Ao dar inicio a conversa, o professor fez a reconducao do tépico
que estava em debate na aula anterior (77) e detalhou os pontos cen-
trais que haviam sido discutidos no encontro (72).

Excerto 1 - (S9#25/06/2017)

Fragmento

Professor: Entao pessoal, na aula passada a gente estava tentando fazer
VOCEs organizarem uma apresentagao em inglés. Eu pedi pra vocés, a
partir do que tinha nos fragmentos que eu dei pra vocés, organizarem
uma apresentacdo e como vocés apresentariam cada uma dessas par-
tes ai. Entdo hoje a gente vai fazer um esqueleto de apresentagao em
inglés e que vocés terdo que fazer, possivelmente, na préxima aula. Eu
vou entregar pra vocés uma folha exatamente como isso aqui (APONTA
PARA 0 QUADRO, ONDE ESTA SISTEMATIZADA A MESMA TABELA DO
MATERIAL QUE SERA ENTREGUE AOS ALUNOS), e todos vocés vdo ter
que completar essa folha. Tudo com base no que vocés leram... no que
vOCEs prepararam pra hoje.

Professor: Cada grupo da aula passada tinha ficado com uma parte. Uns
tinham a Introduction, outros Method, outros tinham Results and Con-
clusion. Entdo, o pessoal da Introdugdo, como é que vocés fariam pra
apresentar a introducdo desse texto ai? Como € que vocés comegariam
essa apresentagdo? Lembrem que eu sugeri que vocés comegassem pela
ordem das perguntas.

Ferdinando: A gente tem que explicar onde foi, quem fez, onde foi publi-
cado, qual foi o objetivo e qual o resultado principal.

Professor: Vocés seguiram a sequéncia das perguntas. Se vocés fossem
fazer um texto como vocés comegariam? Entdo agora a gente vai fazer
is0 em conjunto. Entdo primeira coisa pessoal: na introdugao, vocé tem
que me dizer assim: Olha, nds vamos falar de tal coisa... Como vocés
vao trabalhar uma apresentagao, entdo vocés podem usar essa palavra
“apresentagao”. Apresentagdo em inglés é presentation. Uma possibili-
dade de vocés comegarem é assim: Our presentation... Isso que eu estou
escrevendo aqui vocés copiam ai na folha. Como a primeira pergunta pro
pessoal que estava trabalhando com a introdugéo foi What is the name
of the university that produced the study?, Qual o nome da universidade
que produziu o estudo?, vocé podem comegar assim: Our presentation is
about... 0 qué? O que é isso que vocés vao apresentar?

Agdo argumentativa
Recondugao

Recondugao;
solicitagdo de in-
formagdo (por in-
tensificagao)

Fornecimento  de
informagdo  (por
intensificacdo e
extensdo)

Acolhimento; rees-

pelhamento;
problematizacdo

Solicitagdo de

informagdo  (por
extensdo de ideias)
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15

T6

T7

T8

T9

T10

™

T2

T3

Ferdinando: Um texto...

Lindalva: Uma pesquisa...

Professor: Um texto sobre uma pesquisa. Entdo, is about a study... E ai
vocés tem ai no texto de vocés como é que a gente diz “da universidade
‘fal”” em inglés. procurem ai no texto... Como é que eu digo em inglés
“da universidade™?

Dagoberto: From

Professor: From, isso (O PROFESSOR FAZ O SINAL DE POSITIVO PARA
0 ALUNO)... A study from... e ai 0 nome da universidade. Qual é 0 nome
da universidade? University College London. Entdo o primeiro pardgrafo,
Se VoCces quiserem pegar como modelo para vocés apresentarem... Entao
Our presentation (A nossa apresentacdo) is about (& sobre), o qué?... a
study (um estudo, que vocés leram) from (de onde) da Universidade de
Londres. E ai vocés estdo trabalhando com a primeira pergunta. Vamos
para a segunda pergunta. A segunda pergunta é: Where was the study pu-
blished?, onde o estudo foi publicado? Entdo como vocés estdo falando
do estudo vocés podem comegar assim: The study... e ai como ele foi
publicado, estd no passado, vocés precisam usar o passado, verbo TO
BE, was published, e ai vocés dizem on e 0 lugar onde foi publicado. Qual
é 0 nome de onde foi publicado?

Ferdinando: Eu ndo t6 achando [onde eu encontro no texto?].

Professor: T perto do published.

Ferdinando: Té perto do jornal?

Professor: 1sso (O PROFESSOR FAZ O SINAL DE POSITIVO), como é o
nome do jornal?

Fornecimento  de

informagdo  (por
extensao)
fornecimento  de
informagdo  (por
extensdo)

Acolhimento; rees-
truturacéo;
reespelhamento;
solicitagdo de in-
formagdo (por in-
tensificagao)

Fornecimento  de
informagdo  (por
intensificacdo)

Acolhimento; rees-
pelhamento
Solicitagdo de in-
formagdo (por in-
tensificagdo)

Refutagdo; solicita-
¢do de informagdo
(por intensificacao)

Fornecimento  de
informagdo  (por
intensificacdo)

Solicitagdo de in-
formagdo (por in-
tensificagdo)
Acolhimento;
solicitagdo de in-
formagdo (por in-
tensificacdo)
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T4

T15

T16
7
T18
9

T20

Ferdinando: O nome do jornal é Nature communication.

Professor: Isso (O PROFESSOR ACENA POSITIVAMENTE PARA O ALU-
NO), Nature Communication... Entdo, a gente ndo usou nada diferente
do que estd no texto e vocés ja tém dois paragrafos para duas pessoas
daquele grupo falarem. Entao uma pessoa vai falar este paragrafo e a outra
pessoa vai falar este paragrafo. Proxima pergunta é: What is the objective
of the study? Qual é o objetivo do estudo? J& que estou falando de obje-
tivo, vocés tém que usar essas palavras para comegar 0s paragrafos de
vocés. Entdo, se eu vou falar do objetivo eu tenho que dizer...? Como é
que vocés comegam essa frase?

Karen: O objetivo...
Professor: Isso...
Karen: The objective...

Professor: 1sso... The objective of the study. .. ja que vocés estao falando
de study, continuem falando study. Entdo, qual foi o objetivo do estudo?

Ferdinando: ajudar os cientistas da faculdade 4...

Fornecimento  de

informagdo  (por
elaboragao)
Acolhimento; rees-
pelhamento;

Solicitagdo de in-
formagdo (por in-
tensificacdo)

Reespelhamento
Acolhimento
Reespelhamento

Acolhimento; soli-
citagdo de informa-
¢do (por intensifi-
cagdo)
Fornecimento  de
informagdo  (por
extensao)

Na abertura da sessédo, um primeiro ponto a se considerar é o

convite feito pelo professor aos alunos para que participem da ativida-
de (T7). O uso do pronome nds, inclusivo, em a gente vai fazer, tem a
fungao de construir um ambiente de troca de saberes que sera levado
a efeito com a participagéo de todos os envolvidos. Da mesma forma,
ao final de T1, o professor demanda dos alunos a responsabilidade
de orientar as discussdes da sessao, a organizacao do “esqueleto de
apresentagdo eminglés”. Aqui, a agéo do professor configura-se como
um desafio aos estudantes para que negociem significados (LEITAO,
2011), instigando-os a refletir e a se posicionar sobre dinamicas de 1)
apresentar um texto para uma audiéncia, no caso os préprios colegas
e professor, € 2) realizar essa apresentagcao usando a lingua inglesa.
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A partir da restricdo imposta a turma por meio de uma acéo
pragméatica ao solicitar informagodes diretamente ao grupo responsavel
pela introducéo (T2), instaura-se 0 processo argumentativo na sala de
aula, no qual o professor solicita o detalhamento das acdes dos parti-
cipantes para iniciar a apresentagao do texto, marcada na pergunta de
esclarecimento de como iniciariam a apresentagéo. Ferdinando (T3)
aparentemente fornece a resposta que atende aos requisitos da per-
gunta, indicando a ordem das informacdes, mas nao detalha o conteu-
do que preenche cada uma dessas informacées. Aqui, notamos uma
primeira oportunidade em que a a¢ao discursiva do professor poderia
ter sido implementada para expandir a discussao do tépico e agregar
detalhes (onde, quem, qual), declarados pelo aluno em sua resposta.

Na sequéncia, o professor (T4) acolhe a resposta do aluno e
reconhece a adesao do grupo a sugestao feita de orientar a organi-
zagao da apresentagao “pela ordem das perguntas” e propde uma
problematizacéo a partir do que fora exposto. Entretanto, novamente
a agao discursiva do professor nao abre possibilidades para a par-
ticipacao mais efetiva dos alunos na construcdo do conhecimento
ao dar continuidade ao seu turno de fala, tornando sem efeito a pro-
blematizagao langada. Ao longo da sesséo, encontramos varios mo-
mentos em que as agdes pragmaticas do professor se apresentam
na forma de perguntas retéricas, principalmente nos momentos em
que a tarefa de construcao do “esqueleto da apresentacdo eminglés”
¢ propriamente levada a efeito (T4, T9 e T15). Esse comportamento
do professor pode ser entendido como um discurso essencialmente
monoldgico, pois, ao desconsiderar as contribuicdes dos estudantes,
descumpre a promessa de uma construcao conjunta, feita no inicio
da sessao e reiterada em T4 e ndo favorece “a negociacao de sen-
tidos e o compartilhamento de significados” (NININ, 2016, p. 182).

Assim, 0 que se tem é uma exposicéo narrativa monologica de
como organizar a apresentacéo do texto em lingua inglesa, seguindo
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a sequéncia das perguntas sugeridas pelo professor (na aula anterior)
e acolhidas pelo(s) aluno(s). E interessante observar que, durante a
exposicao, o professor adota o nds exclusivo para explicar a constru-
cao dos paragrafos do roteiro da apresentacdo, marcado linguistica-
mente pelo pronome de segunda pessoa, vocés, no plural. Tal atitude,
em certa medida, dilui a colaboragao, dado que exclui o professor do
processo, por outro lado, recupera a responsabilidade dos alunos na
realizacao da tarefa, delegada a eles no inicio da sesséo (T1).

A exposicao, considerando o propdsito de elaborar uma pro-
ducéo escrita na lingua-alvo, intercala o uso da lingua materna e da
lingua inglesa como forma de propor espacos de contato, mas peca
por restringir o uso efetivo da lingua inglesa, marcado, quase exclu-
sivamente, no discurso do professor. Os raros momentos em que 0s
alunos “praticam” a lingua-alvo séo, exclusivamente, para responder
a perguntas sobre questdes pontuais da lingua, em um processo de
testagem de conhecimentos vocabulares e gramaticais. Assim, po-
demos dizer que a proposta de ensino implementada pelo professor,
ainda que nao totalmente centrada no trabalho gramatical, reproduz
dindmicas ainda tradicionais de ensino, nas quais a lingua alvo é mi-
nimizada ou restrita ao ensino de elementos gramaticais especificos
(RICHARDS & RODGERS, 1986).

Ao final de T4, a pergunta lancada ao grupo da introducao bus-
ca problematizar a pratica social descrita/apresentada no texto. Dois
alunos (Ferdinando e Lindalva) reagem a pergunta (T5 e T6), forne-
cendo respostas que sao acolhidas e reestruturadas pelo professor
(T7). As respostas dos alunos parecem satisfazer a necessidade do
professor, pois, apesar das possibilidades, nao tira proveito da situa-
cao para problematizar outras questdes relativas a pratica social de
pesquisa trazida ao debate, tais como 0 motivo que levou Lindalva a
entender que se tratava de uma pesquisa ou as evidéncias que per-
mitem o entendimento de que aquele texto retrata uma pesquisa e
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ndo outra atividade. Imediatamente, a discussdo é reconduzida para
a busca de informacgdes (no texto) sobre como dizer da universidade e
uma nova solicitacdo de informacéo é langada aos alunos (T7). Dessa
vez, a resposta de Dagoberto (T8) (from) é acolhida com satisfacéo
pelo professor, que sinaliza positivamente para o aluno e intensifica sua
reacao com o uso do marcador isso (T9).

Na sequéncia da sessdo, o que encontramos é uma réplica de
turnos em que o professor opera como autoridade do processo, in-
dicando o caminho a ser seguido no desenvolvimento da atividade,
pois cabe a ele fazer as perguntas (solicitar informagoes) e sistematizar
as informacodes recebidas, que sdo devolvidas aos estudantes ja na
lingua-alvo. O aluno, por sua vez, é um fornecedor das informagdes
solicitadas nas perguntas do professor, quase configurando um pro-
cesso estimulo-resposta, em que, estimulado pela pergunta, oferece
uma resposta e recebe uma recompensa (a sistematizacao pronta do
conhecimento e/ou um movimento de aceitagao em linguagem ges-
tual e/ou verbalizado - Isso). Esse padrao, como discute Ryckebusch
(2016) a partir de Pontecorvo (2005), reproduz a estrutura das trocas
verbais tipicas do contexto escolar, marcadas pela “pergunta do pro-
fessor, resposta do aluno, comentario do professor, com o objetivo de
avaliar o aluno, verificando os conhecimentos que ele possui” (RYCKE-
BUSCH, 2016, p. 124), em detrimento da abertura de espacgos para a
problematizacao e construcao colaborativa de conhecimentos.

No excerto que apresentamos a seguir (S13#19/07/2017, Ex-
certo 2), destacamos particularmente o0 momento em que o professor
apresenta a tarefa que os alunos desenvolverao no proximo encontro
(T53). A dindmica de assistir as proprias apresentacoes divide opinides
e, apesar do clima de descontragdo, parece encontrar resisténcia entre
os participantes, embora tenham acolhido o desafio. O professor jus-
tifica a tarefa como processo de anélise e reconhecimento dos pontos
positivos e negativos das apresentacoes, com possibilidades de bus-
car melhorias e repensar a pratica em situacoes futuras (T58 e T60).
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Em reagéo ao argumento do professor, Karen manifesta-se contraria a
ideia do visionamento proposto ao defender um modelo mais instrucio-
nal de desenvolvimento da atividade, no qual o professor determinaria
0 que e como deveria ser feito e 0s alunos apenas reproduziriam o mo-
delo (T61) (SKINNER, 1972). Em resposta, o professor refuta a posicao
da aluna e argumenta em favor do processo de construgao conjunta de
conhecimento, que é interrompido pelo sinal que marca o fim do turno.

Excerto 2
Fragmento Acdo argumentativa
T50  Professor: Ok, entdo na préxima aula eu trago os textos... Recondugdo;
alids, depois das férias a gente comega a trabalhar com  Problematizagao
0s textos novos. Entdo agora eu quero que voces fagam o
que nos fizemos juntos, sozinhos. Agora vocés precisam
entender os textos de vocés, o que voces vdo estar dizendo
14 na frente na hora. Lembrem que esse exemplo de como
vocés apresentarem o texto hoje vai ser o mesmo que vo-
cés podem usar para apresentar 0s novos textos. E eu vou
querer algo mais de voces...
T51 Professor: Eu vou querer que vocés montem um Power-
Point...
152 Karen: Que legal, significa que a gente vai podé I8... Solicitagdo de informa-
¢ao (por elaboracdo)
153 Professor: Mais ou menos. Agora eu queria que vocés Acolhimento;
se testassem falando, no préximo vocés vao ter o Power-  problematizacdo;
Point pra ajudar vocés. E eu quero que vocés coloquem  recondugdo
em pratica tudo o que a gente viu... Pra gente comegar a
pensar sobre isso... amanhd a gente vai ter aula de inglés
novamente...
T54  Karen: De novo? Solicitagdo de informagao
(por intensificacao)
T55 Professor: Porque eu t6 substituindo a professora Ligia... Fornecimento de informa-
Entdo o que eu vou fazer com vocés amanha? Amanhd vo-  ¢do (por intensificagdo)
Cés vao se assistir
T56 Ferdinando: Nao... Refutagéo
T57  Anastdcia: Pra qué? Solicitagdo de informagao

(RISOS)

(por intensificagdo)
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T58  Karen: Voces vao o qué? Solicitagdo de informa-
¢do (por elaboragao)
T59  Professor: Vocés vao se assistir... Eu quero que vocés ve-  Fornecimento de infor-
jam vocés falando pra gente comegar a repensar... magao (por elaboragao)
T60  Karen: Assistir o qué? Tudo ou s6 as apresentagoes? Solicitagdo de informagao
(por elaboragdo e extensao)
T61 Professor: Nao, sO as apresentages... Entdo, amanha Refutagao;

vocés vao olhar como vocés apresentaram e depois nds

Problematizagao

vamos olhar cada parte que vocés apresentaram pra ver
como isso poderia ficar... Vocés fizeram alguns cortes
que...

Fornecimento de informa-
¢ao (por intensificagao)

162 Karen: se o senhor tivesse dado ja dividido a gente teria
feito diferente...

163 Professor: Exatamente, mas eu ndo podia dar pronto pra Refutagao
vocés, até porque eu ia ajudando vocés de acordo como
vocés iam me dizendo em portugués...

T64  Professor: Entao pessoal, obrigado por hoje e até amanhd.  Recondugao

O argumento de Karen (T62) possibilita algumas reflexdes acer-
ca do processo pedagogico em desenvolvimento. Da perspectiva dos
alunos, as tensdes e renegociacdes observadas no excerto, eviden-
ciam o estranhamento de se colocarem na posicao de avaliadores de
si proprios e dos colegas, funcao geralmente delegada ao professor,
suscitando uma atitude mais proativa dos participantes (SILVA; BRUM;
TRIVISIOL, 2016) em relagdo aos seus processos de aprendizagem. Ja
o professor tem a oportunidade de receber o feedback de seus alunos
em relacdo a sua pratica e, a partir disso, ter elementos para repensar
e reconfigurar seu fazer com a colaboracao dos aprendizes, abrindo
espacos efetivos para a reflexao docente no contexto de sala de aula
(MAGALHAES, 2002; NININ, 2006).

Um segundo ponto refere-se a resisténcia dos alunos a possibi-
lidade de serem agentes de sua aprendizagem, t&o acostumados a se-
rem os “fazedores” de tarefas, sem que, para tanto, necessitem refletir
a respeito de suas atitudes e responsabilidades como aprendizes. Por
outro lado, essa resisténcia também pode ser vista como um reflexo
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das praticas em desenvolvimento, as quais revelam um distanciamen-
to entre o que é esperado (T63) e o que realmente tem se desenhado
(T52 e T62) ao longo do processo.

No excerto que descreve a Ultima aula (§S23#05/03/2018, Excer-
to 3), na qual os participantes fazem uma avaliacéo de todo o proces-
so reflexivo, o professor anuncia um Ultimo ponto de questionamento.
Para tanto, ele faz um breve apanhado da caminhada pedagdgica de-
senvolvida, destacando a necessidade de colocar a lingua inglesa no
dia a dia dos alunos e ndo limitar o aprendizado a memorizacéo de re-
gras (MOTTA-ROTH, 2005; MOTTA-ROTH, 2008), como encontramos

em T236 (Excerto 3).

Excerto 3
Fragmento Agao avaliativa
T236 Professor: E agora entdo, pra gente terminar... este ano nés  Recondugao;
tentamos fazer um trabalho diferente com a lingua inglesa, Problematizagao
colocé-la como algo do dia a dia, ou seja, nos textos. 0s
textos que vocés leram falavam sobre coisas do dia a dia e
nao limitar a regras...
T237 Karen: Mas a gente ndo limitou somente a isso, a gente ex-  Acolhimento;
pandiu a tudo, entende. A regra ao trabalho esse, traducdo, fornecimento de infor-
falar em inglés... entdo a gente misturou tudo. magdo (por elaboragao)
Remodelamento
T238 Professor: Entdo a minha pergunta é: Vocés acharam que o  Solicitagdo de informa-
que a gente fez esse ano valeu a pena? Sim ou ndo? ¢do (por extensdo)
T239 Alunos: Sim. Acolhimento
T240 Professor: Quanto valeu? Valeu para qué? Solicitagdo de informa-
¢ao (por intensificagao)
241 Lindalva: Valeu pra aprender inglés..., que inglés ndo é s6 0  Fornecimento de infor-
que a gente aprendeu no fundamental... magao (por extensao)
T242 Karen: E que ndo é s6 0 que a gente viu aqui... Que é bem Fornecimento de infor-

complexo...
[TODOS FALAM AO MESMO TEMPQ]

magao (por extensao)
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T243 Professor: Entdo, a partir do que vocés me disseram, o que Problematizagao
voces acreditam que conseguem fazer com o inglés daqui
pra frente?

T244 Karen: Ir para os Estados Unidos... Fornecimento de infor-
magao (por extensao)

T245 Professor: Além de ir para os Estados Unidos, o que mais? Reestruturacdo;

Do dia a dia de vocés? Problematizagao
T246 Marciano: Fazer Fisk. Fornecimento de infor-
magdo (por extensao)
T247 Professor: Tu decidiu que vai fazer Fisk. Reespelhamento
T248 [.]

T249 Professor: ... digamos amanha na vida de vocés, se vocés Problematizagao
precisarem usar inglés. O que vocés acham que vocés sao
capazes de fazer com a lingua inglesa?

T250 Eugénio: Eu ndo sou capaz de sair falando com a pessoa, mas  Fornecimento de infor-
eu... uma parte do que ela fala eu vou conseguir entender magdo (por elaboragao)

(-]

Em reacéo a colocagao do professor, Karen oferece um posicio-
namento alternativo ao exposto, admitindo a expanséo de praticas de
aprendizagem, mediadas pela proposta de ensino de inglés (T237), as
quais superam a perspectiva de ensino da graméatica. Essa compreen-
sao da aluna a respeito da complexidade do processo desenvolvido,
sinalizada na escolha do déitico tudo, faz emergir uma tentativa de es-
tabelecer relacbes entre as especificidades do ensino da lingua e o que
reconhece como aprendizado e que Ihe(s) permitiu(permitiram) avancar
[d]a regra ao trabalho [...] traducéo, falar em inglés [enfim] misturou tudo.

Na sequéncia, partindo da representagdo de expansao apre-
sentada por Karen, desenrolam-se outros enunciados que descrevem
movimentos no processo de aprendizagem dos alunos e tomadas de
consciéncia a respeito dele. Tais movimentos, sinalizados pelo elemen-
to aditivo ndo é sd, podem ser observados em que o inglés néo é sé
0 que a gente aprendeu no fundamental (T241), estabelecendo com-
paragOes entre praticas ancoradas no ensino de regras gramaticais
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descontextualizadas e préticas voltadas ao trabalho com a lingua em
situagOes de uso; e em que nédo é so o que a gente viu aqui (T242),
em referéncia aos diferentes papéis da lingua inglesa em contextos e
atividades nas quais nos engajamos (na escola, no trabalho, na comu-
nidade, na ciéncia, etc.) (CLARK; SMITH, 1992; MOTTA-ROTH, 2005).

Na sequéncia, como estratégia de fechamento do encontro,
o professor propde a problematizacao acerca das percepgdes do
que efetivamente os participantes acreditam serem capazes de fazer
com o inglés. Como ressaltamos, a representacdo do uso da lingua
como passaporte para visitar paises de lingua inglesa é recuperada
entre os participantes (Karen, em T244). Da mesma forma, a decisao
declarada por Marciano (T246), de procurar um curso particular (fazer
Fisk), pode ser interpretada como um reforco da representagao de
que “nao se aprende inglés na escola”, sendo necessario buscar a
iniciativa privada para dar continuidade e/ou efetivamente aprender
(COELHO, 2005; LYONS, 2009; SILVA, 2010).

Por fim, encontramos, no argumento de Eugénio (T250), um
posicionamento bastante otimista acerca do que reconhece ser ca-
paz de realizar usando a lingua inglesa. Apesar da posicao negativa
assumida no inicio de sua declaracédo (hdo sou capaz de sair falando
com a pessoa), ha uma ressalva de que havera, em certa medida,
compreenséo do tépico em discussao, pois uma parte do que ela fala
eu vou conseguir entender. A confianga expressada na declaragao
do aluno revela uma tomada de consciéncia acerca do seu saber
fazer e, somada a outros discursos que por aqui passaram, corrobo-
ra a validade do processo desenvolvido nas aulas de lingua inglesa,
pois demonstra um movimento em direcdo a uma atitude proativa
e emancipatoéria de aprendizagem, reconhecida e declarada na voz
dos participantes do processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo reflexivo discutido neste capitulo se mostrou de-
safiador, mas igualmente revelador acerca das préaticas de ensino de
lingua inglesa no contexto da escola publica. Em muitas situagoes,
os alunos revelaram desconhecer o real significado do que estavam
realizando e, por esse motivo, mantinham-se firmes as representagoes
de aprendizagem voltadas para a memorizagao e repeticao de formas
dalingua, as quais desvelaram ecos do fazer pedagdgico do professor
vivenciados pelos estudantes em situacdes anteriores. Houve também
momentos em que os discursos dos estudantes evidenciaram seus
modos de percepcao da mudanca, seja na forma como a proposta foi
realizada ou nas préticas de sala de aula. Esses dois momentos estao
marcados no depoimento, por exemplo, de Karen:

Eu acho que foi uma coisa que a gente nao esperava, uma coisa
que mudou de repente, entendeu. O senhor dava aula de um
jeito, depois mudou completamente e o senhor ja queria que a
gente saisse falando em inglés. Entao foi uma coisa muito re-
pentina. Se a gente comegasse assim: comegasse falando len-
do, lendo o texto junto, tipo fazendo, sei la...Mais facil, quando
a gente pegasse bem o jeito dai a gente poderia falar. (Karen).

O relato de Karen, ao confrontar a pratica desenvolvida pelo
professor para/na implementagcao deste trabalho, revela o quanto as
acdes pedagogicas podem contribuir para a manutencéo da estrutura
social (FAIRCLOUGH, 1992) e a reproducgao de praticas engessadas
que sobrevivem na escola publica. Dentro desse contexto, esse discur-
so também evidencia toda a problemética que impeliu o desenvolvi-
mento desta pesquisa, a necessidade de fazer diferente, e os desafios
que ser revolucionario nesse contexto impoe a todo o professor que
tenta trilhar esse caminho. Na mesma medida, o reconhecimento de
uma mudancga “repentina” nas praticas de ensino do professor, a qual
os alunos ndo “esperavam”, mostra a importancia de um processo de
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preparacao dos participantes e de desconstrucao das representagées
e comportamentos socioculturalmente estaveis (BARCELOS, 2006). O
depoimento da aluna mostra uma avaliagao positiva do processo, mas
igualmente jogam luz sobre outros aspectos da caminhada, os quais
colocam em embate as praticas cristalizadas do fazer dos participan-
tes (professor e alunos), construidas ao longo da historicidade desses
sujeitos, e a desorganizacdo dessas representacdes pré-existentes
para dar lugar a novas representagdes € modos de perceber o fazer
e o agir (NININ, 2016; FOGACA; CRISTOVAOQ, 2014), os quais, por se
constituirem em acdes de transformagao de significados, demandam
processos reflexivos mais duradouros.

Assim, ao final do processo, foi possivel reconhecermos movi-
mentos timidos na diregao da tomada de consciéncia de que a aprendi-
zagem de inglés pode ir além da gramatica e da relevancia do trabalho
com a leitura para situagbes externas a sala de aula. Contudo, essas
representagcoes se mostram frageis, pois foram construidas dentro de
um processo marcado por interrupgdes que impossibilitaram o traba-
lho continuo e progressivo de reflexdo e transformagédo de praticas,
mas que, mesmo assim, jogam luz sobre a importancia de desenvol-
vermos processos continuados de ressignificacao de percepgdes de
ensinar e de aprender inglés na escola publica.
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TECNOLOGIAS PARA
A LIBERDADE



Alan Ricardo Costa
Vanessa Ribas Fialho

PAULO FREIRE NA
FORMAGCAO DOCENTE
E NA CIBERCULTURA:

um olhar critico-reflexivo
sobre as tecnologias hoje



A partir dos debates oriundos da Escola de Frankfurt, e de
todo o contexto sécio-tecnolégico da época (inicio do séc. XX), se
consolidaram e popularizaram muitas das inquietacdes que pairam
ainda hoje sobre as tecnologias e seu papel na educacao que, numa
perspectiva critica, idealmente, deve ser libertadora. Com o continuo
desenvolvimento tecnolégico da nossa sociedade, cada vez mais
conectada, autores como Paulo Freire (1984) nao se furtaram de se-
guir debatendo tanto a educagao mediada por tecnologias quanto a
necessidade do pensamento critico sobre os usos tecnoldgicos que
acompanham as praticas humanas.

Com a crise sanitéria global causada pelo novo Coronavirus
SARS-CoV-2 (Covid-19), as discussotes sobre as tecnologias na edu-
cacgdo nao apenas se mantém, como se complexificam. Em fungéo
do cenario atual de pandemia, no Brasil e no mundo, muitos docentes
tiveram que reinventar suas préaticas pedagoégicas a partir de recursos
digitais e em rede, nesse conjunto de agdes educacionais que (1) se
convencionou chamar popularmente de “ensino remoto”, e que (2) nao
configura uma modalidade educacional.

Haja vista esse contexto e a fulcral importancia de um olhar
critico-reflexivo sobre as tecnologias digitais atuais no ensino remoto,
pesquisadores atuantes no projeto “Pesquisa e extensao para todos:
difundindo epistemologias criticas na Educacéo a Distancia™”, da Uni-
versidade Federal de Santa Maria (UFSM), optaram por planejar e im-
plementar um curso de extensao, totalmente online, de capacitagao
docente. O objetivo do curso —intitulado “Paulo Freire hoje na Cibercul-
tura” —foi o de tecer e compartilhar saberes com e entre professores de
linguas atuantes no ensino remoto, tendo como suporte tedrico-meto-

> Projeto de nimero 049315, registrado no Portal de Projetos da UFSM, e coordenado por
Vanessa R. Fialho. Mais informagdes em: <https://portal.ufsm.br/projetos/publico/proje-
tos/view.html?idProjeto=60973>. Disponivel em <https://www.popsci.com/navigating-wi-
th-gps-is-making-our-brains-lazy/>. Acesso em 10 jun. 2021.
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doldgico o legado freiriano, que segue atual e com grandes contribui-
¢Oes para a praxis docente hoje.

Areferida acéo de extenséao e capacitacao docente foi implemen-
tada em agosto de 2020 e teve duragdo de quatro semanas, totalizando
30 horas de atividades. No referido curso, entre educadores, debatemos
sobre (1) a concepcao de Paulo Freire de tecnologia (FREIRE, 1968;
1984), (2) a praxis tecnoldgica (ALENCAR, 2005) e (3) o papel das tec-
nologias digitais no viés dos Letramentos Criticos, sobretudo no que
concerne a construcéo de saberes no ciberespago (COSTA et al., 2020).
Assim, o objetivo do presente capitulo é apresentar o referido curso e
algumas das principais reflexdes construidas entre educadores sobre as
tecnologias digitais no atual contexto de ensino remoto brasileiro.

"PAULO FREIRE NA CIBERCULTURA":
UM CURSO DE CAPACITACAO
DOCENTE EM REDE

O curso “Paulo Freire na cibercultura” comecgou a ser planejado
em 2018, a partir de necessidades e demandas dos professores for-
mados pelo curso de Letras — Espanhol e Literaturas EaD da UFSM,
em convénio com a Universidade Aberta do Brasil (UAB). Por meio de
oficinas e seminarios (presenciais ou a distancia) nos polos do curso,
famos conhecendo as realidades e os anseios dos professores refe-
rentes a atuacéo docente e, principalmente, ao papel das tecnologias
digitais e em rede no ensino de linguas online.

Muitas das ideias e reflexdes tecidas junto aos professores de
linguas, formados ou em formacéo no supracitado curso de Letras
EaD, foram registradas na obra Paulo Freire hoje na Cibercultura (COS-
TA et al., 2020). Ao longo de 2019, ao passo que o curso estava sendo

329



desenhado, foi concebida e produzida essa obra, que se tornou um
volume integrante da colegao Paulo Freire Hoje. Tal colecao, langada
pela editora CirKula, tem como objetivo maior “reinventar e nao repetir
Paulo [Freire]” (TORRES, 2008, p. 43), afinal, “Nao se pode continuar
Paulo Freire sem reinventa-lo” (GADOTTI, 2008, p. 100), sobretudo no
gue concerne a temas atuais, que podem ser pensados com o respal-
do do legado do Patrono da Educacao brasileira.

As vésperas da implementacéo da primeira edicdo do curso on-
line, ocorreu o registro dos primeiros casos de infeccao por Covid-19
no Brasil, e, em marco, foram adotadas as primeiras medidas de dis-
tanciamento social. Portanto, e inspirados pelo processo de adaptacao
das préaticas pedagdgicas por parte dos professores que migraram
para o ensino remoto, adaptamos e reinventamos a proposta do curso
de capacitacdo. A acao de extensao, antes mais voltada ao ensino
online e a Educacéo a Distancia (EaD), foi modificada em funcédo des-
se contexto inédito que se apresentava, mas sem grandes prejuizos a
proposta inicial. Afinal, embora o ensino remoto e a modalidade EaD
nao sejam semelhantes, algo em comum esté subjacente as duas pro-
postas: a importancia das tecnologias no fazer pedagoégico.

Destarte, a proposta do curso seguiu enfatizando a importancia
de um olhar critico-reflexivo e questionador sobre as tecnologias na
educacéo e na sociedade, incluindo debates sobre temas que ja eram
extremnamente pertinentes antes, mas que se tornaram ainda mais ine-
gaveis no contexto de pandemia, como: (1) a urgéncia de politicas
publicas de distribuicao de tecnologias e recursos digitais para a me-
diacéo das praticas de ensino e aprendizagem; (2) a necessidade de

6O primeiro volume da coleg&o, Paulo Freire hoje na Universidade (MARCON; KARPINSKI; PE-
REIRA, 2020), trata do legado freireano como intimamente conectado a produgao de saberes
dentro e fora das universidades, e como fundamental para pensar a universidade popular
enquanto inédito-viavel. O segundo volume é a obra Paulo Freire hoje na Cibercultura. O
terceiro volume, intitulado Paulo Freire hoje em Abya Yala (LOUREIRO et al., 2020), trata do
pensamento freireano em conexao com a América Latina sob o prisma decolonial, razéo pela
qual é empregado o nome Abya Yala, da lingua do povo Kuna, para aludir a esta nossa terra.
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constante capacitacao e formacao docente para 0 uso de tecnologias
na educacao; e (3) as potencialidades das tecnologias digitais € em
rede na produgéo e no compartilhamento de recursos digitais que tor-
nem a educacéo, a um sé tempo, mais colaborativa e mais pautada
num viés critico e libertador.

A proposta do curso foi compartilhada em um grupo na rede
social Facebook. O grupo em questao, intitulado “Eventos académicos
— Letras/Linguistica’”, é publico e conta com mais de 25 mil membros
que, diariamente, informam-se sobre seminarios, palestras, simpdsios
e outros tipos de eventos do ambito académico. Na imagem a seguir
(Figura 1), o folder de divulgagéao digital do curso online:

Figura 1 - Cartaz de divulgagao do curso
online “Paulo Freire na Cibercultura”

Fonte: os autores.

Junto ao folder de divulgagéao, foi compartilhado um link de
acesso a um formulério online do GDocs, por meio do qual era apre-
sentada a proposta geral do curso e solicitada a disponibilidade de

77 Disponivel em: <https://www.facebook.com/groups/eventosacademicos.letraslinguistica>.
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participacao dos docentes interessados. Inscreveram-se no curso cer-
ca de 200 pessoas, porém, considerando a disponibilidade de tempo
e 0 escopo do curso (voltado a professores de linguas), foram selecio-
nados para essa primeira edicdo um total de 25 docentes, formados
ou em formacéo, direta ou indiretamente’® relacionados ao ensino de
linguas (portugués, inglés, espanhol, libras, alfabetizagdo de criancas
etc.). Dos 25 selecionados, apenas 23 entraram no grupo do Facebook
e efetivamente participaram do curso.

Na imagem a seguir (Figura 2), consta o calendério de ativida-
des, com a descricao pormenorizada das tarefas semanais. As ativi-
dades iniciavam na segunda-feira, com uma palestra em video (dis-
ponivel no YouTube) sobre um tema especifico e com a proposta de
leitura de um dos capitulos do livro Paulo Freire hoje na Cibercultura. Na
terca-feira, era aberto um férum com alguma questao para debate, e
os participantes eram convidados a responder um questionario online
com questoes referentes aquele tema, mas com énfase maior em suas
histérias de vida e trajetdrias profissionais. Na quarta-feira, era langada
uma proposta para a escrita das autonarrativas dos participantes, que
podia ser escrita de forma verbal ou nao-verbal, gravada em audio ou
video, ou elaborada de forma multimodal. E, até domingo, as autonar-
rativas produzidas pelos professores-cursistas podiam ser publicadas,
no préprio grupo do Facebook, de modo publico, ou enviada direta-
mente aos professores-mediadores, caso o0 participante optasse por
nao compartilhar com os colegas sua producao (talvez por abordar
temas muito sensiveis da sua vida, por exemplo).

8 Apenas dois dos participantes ndo contavam com formagéo especifica em licenciatura em
Letras, mas tiveram sua inscricao deferida, pelas razbes que seguem: uma professora,
com formagao em Pedagogia, participou do curso em funcéo de sua atuacao com alfabe-
tizagao e letramento de criangas; e um professor com formagao em Informatica, e pds-gra-
duacdo em Educacao, participou do curso em fungao de sua atuacao com o ensino de
linguagens de informatica e préticas online para jovens e adultos.
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Figura 2 - Calendario de atividades do curso
online “Paulo Freire na Cibercultura™”

Fonte: os autores.

Os professores-cursistas, para terem seu anonimato garantido,
serdo nomeados neste capitulo por codigos; assim, temos o professor
PO, a professora VB, entre outros.

A METODOLOGIA DA PESQUISA:
CARTOGRAFIA COMPLEXA

Em termos metodoldgicos, procedeu-se a investigagao a partir
da experiéncia de um curso online de capacitacéo docente, conforme ja
explicado. As autonarrativas produzidas pelos professores participantes
foram tratadas por meio do método cartografico. Optamos por interpre-
tar os fenbmenos vividos no curso “Paulo Freire na Cibercultura” a partir
da cartografia complexa, que é um método transdisciplinar pertinente

A ementa do curso pode ser vista em Anexo 1.
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a seara da Linguistica Aplicada (LA) e da formacéo docente (COSTA,
2021). Essa cartografia complexa, a luz dos pressupostos tedricos da
pesquisa qualitativa e transdisciplinar, é interpretada como uma possi-
bilidade de acompanhar/viver, em fluxo, os processos da investigagao
(CHAGAS, 2019), por meio das autonarrativas (COSTA, 2021).

Nessa cartografia complexa, o cartdgrafo — o observador inclui-
do, ou pesquisador participante —amplia o olhar para a visualizacao dos
caminhos percorridos, ou mesmo para as possibilidades de planejar
por onde se deseja locomover, tracando novos percursos (LIMBERGER
et al., 2017). Essa caracteristica, cumpre destacar, ndo é exclusiva do
cartégrafo-pesquisador, mas de todos os participantes da pesquisa,
que, participando do processo, ndo se resumem a meros “sujeitos de
pesquisa”, com a conotagao mais passiva que pode estar subjacente
ao termo. Na cartografia complexa, cabe melhor o termo “participan-
tes”, seja para evidenciar a postura ativa de cada um desses individuos,
seja para ressaltar a prépria autoria deles no seu viver, na sua constru-
cao de saberes e nas escolhas do caminho a trilhar (COSTA, 2021).
Perspectiva semelhante sobre a participacdo na pesquisa ja havia sido
sinalizada anos antes por Leffa (2001), em classico texto da area sobre
0 compromisso social da LA. Segundo o autor, na pesquisa em LA:

Elimina-se a distingao entre pesquisador e pesquisado. Todos
participam das diferentes fases do processo de investigacao,
alcando-se a uma categoria superior a de meros informantes.
A Linguistica Aplicada nao trabalha com informantes: requer
no minimo participantes; em geral trabalha com colaborado-
res, sejam eles pesquisadores, professores ou alunos. A ma-
neira participativa e colaborativa de pesquisar € provavelmente
a Unica maneira de se produzir novos saberes — hoje e no
futuro (LEFFA, 2001, s/p).

De acordo com Chagas (2019), sendo tarefa do cartografo dar
lingua para os afetos que pedem passagem, dele se espera basica-
mente que esteja mergulhado nas intensidades de seu tempo e que,
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atento “as linguagens que encontra, devore as que lhe parecem ele-
mentos possiveis para a composi¢ao das cartografias que se fazem ne-
cessérias” (ROLNIK, 1989, p. 16). Para tanto, o pesquisador-cartdgrafo
pode valer-se das autonarrativas, ferramentas que contribuem nao sé
para a cartografia complexa per se, mas também para a autoconstitui-
cao de si e da docéncia dos professores participantes do curso. Afinal,
ao narrar suas vidas, suas experiéncias e seu cotidiano, os educadores
podem “investir no (re)desenho, na invencao de si mesmos € de suas
acoes e fazeres” (PELLANDA; GUSTSACK, 2015, p. 229).

A narrativa, que é essencialmente uma autonarrativa®, compde
a cartografia complexa, em qualquer que seja o formato, a modalida-
de ou a técnica: falas, escritas, gestos, emogdes, imagens, poesias,
videos, diario de bordo, rodas de conversas etc. A considerar que os
individuos narram pela necessidade de dar sentido ao vivido, aquilo
que é registrado por um docente em sua autonarrativa — no formato
que for — pode ser entendido como uma emergéncia suficientemente
significativa para sua docéncia (COSTA, 2021).

UM OLHAR CRITICO SOBRE
AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

De acordo com Alencar (2005), Paulo Freire delineou uma meto-
dologia de uso e analise para todo tipo de tecnologia que venha a ser in-
corporada nas praticas educacionais, o que pode ser vislumbrado como
uma praxis tecnolégica freiriana que, conforme ja apontamos, era um

8 Por abordar um “eu”, ou por partir da visdo de um “eu” (observador incluido), toda narra-
tiva resulta de (e em) uma autonarrativa. A escritora francesa Anais Nin ja defendia ideia
semelhante ao afirmar que nds ndo vemos as coisas como elas sdo, nds as vemos como
nés somos (COSTA, 2021). No campo dos estudos linguisticos, essa ideia também nao é
totalmente original ou desconhecida: Saussure (2006, p. 15) defendia a méaxima “é o ponto
de vista que cria o objeto”, posteriormente registrada no Curso de Linguistica Geral.
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dos obijetivos centrais do curso “Paulo Freire na Cibercultura”. Em aper-
tada sintese, a praxis tecnolégica é tecida a partir de varios principios, os
quais abarcam: (1) a reflexao sobre a tecnologia como constantemente
imbuida de ideologia, e, portanto, caracterizada como uma tecnologia
gue nunca € “boa” ou “ma”, tampouco neutra®'; (2) a identificagcéo de
tudo o que fundamenta as praticas e os usos tecnolégicos; e (3) a atitu-
de assumida diante da tecnologia, que, de acordo com Freire, deve ser
sempre uma atitude criticamente curiosa, indagadora e vigilante (ALEN-
CAR, 2005; COSTA et al., 2020; COSTA; BEVILAQUA; FIALHO, 2020).

Uma das principais provocagdes langada ja na primeira semana
do curso foi a ideia de que todo professor é essencialmente tecnolé-
gico, haja vista que todo docente faz uso de tecnologias, ndo sé con-
cretas ou digitais, mas também virtuais, psicolégicas e/ou simbdlicas:
giz, lousa, datashow, livro didatico impresso, lingua e linguagens séo
apenas alguns dos exemplos mais recorrentes. Assim como todo ser
humano é tecnoldgico, desde os primeiros usos da pedra lascada, do
fogo e das linguagens, todo educador é tecnoldgico, embora talvez nao
esteja ciente de todas as tecnologias com as quais efetua sua praxis.

Em coletivo, foi tecida ao longo do curso a ideia de que educa-
dores nao devem se julgar como profissionais que nao sabem usar as
tecnologias, mas, sim, como profissionais que usam algumas tecno-
logias em lugar de outras, por varios fatores, que vao desde a falta de
capacitagdo ou letramento (digital, inclusive) até a falta de infraestru-
tura do ambiente de trabalho. Nenhum educador sabe usar todas as
tecnologias e, dessa forma, deve fazer uso daquelas tecnologias com
que melhor consegue mediar 0s processos de aprendizagem. Isso
¢ ilustrado pelas muitas tecnologias que os docentes afirmaram, em
suas autonarrativas, estarem familiarizados e/ou empregarem em suas

81 Paulo Freire e Pierre Lévy (2010), uma das principais referéncias nos estudos da cibercul-
tura e do ciberespaco, concordam que as tecnologias, sozinhas, ndo séo boas nem mas,
tampouco neutras, pois a neutralidade n&o existe; toda tecnologia esta a servigo de algo
ou alguém em uma dimensao politica/ideoldgica (COSTA et al., 2020).
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aulas. Na imagem a seguir (Figura 3), constam algumas das tecnolo-
gias que os professores-cursistas, ao responderem uma das questdes
sobre o assunto via questionario online, afirmaram fazerem uso recor-
rente em sua pratica pedagdgica.

Figura 3 - Tecnologias usadas de forma mais
recorrente pelos professores-cursistas.

Giz e quadro %)
Videos |21 (100%)
Data-show 19 (90,5%)
Livre didatico impresso) 18 (90,5%)

IMusica
Jogos (impressos)

Jogos (digitais) 8(38,1%)

Fonte: dos autores.

Cabe destacar que o uso de videos e de datashow se sobres-
saiu ao uso de giz e quadro. Por um lado, podemos conjecturar que
as acepgoes de “tecnologia” podem ser questionadas pelos partici-
pantes do curso, o que pode té-los levado a ndo conceberem, talvez,
0 giz e 0 quadro como tecnologias da sala de aula. Por outro lado,
este e outros exemplos notados ao longo do curso podem servir para
corroborar que sao muitas as tecnologias empregadas para fins edu-
cacionais, e que elas vao acompanhando mudancas paradigmati-
cas na docéncia e transformagoes sociais do mundo (COSTA et al.,
2020). Logo, é cabivel pensar que alguns professores podem estar
cada vez mais familiarizados com tecnologias digitais, em detrimento
de certas tecnologias analdgicas.

Também para fomentar o pensamento critico sobre as tecno-
logias, foi proposto um férum para os professores-cursistas, no qual
cada um deveria eleger e discorrer sobre uma tecnologia que possa
ser empregada tanto de forma positiva quanto de forma danosa a
educacgéo e a sociedade em geral. Esse exercicio de subjetivagao
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e reflexao critica parte também de Paulo Freire (1984), que defendia
que as tecnologias ndo deveriam ser nem divinizadas, nem diaboli-
zadas, mas pensadas de forma critica em cada contexto (COSTA et
al., 2020). Dentre os principais topicos elencados pelos professores,
podemos destacar:

. Os grupos do Facebook, que podem servir tanto como AVA de
um curso online, tal qual o caso do curso Paulo Freire na Ci-
bercultura, quanto para o fortalecimento de grupos de édio de
qualquer natureza: religiosa, politica, social etc.

. O aplicativo Whatsapp, que, por um lado, pode servir para o
compartilhamento de informacdes importantes e conteldos
educacionais; e, por outro lado, para o compartilhamento de
Fake News e a desestabilizacdo da democracia brasileira.

. Os jogos digitais, como o GTA®, que podem contribuir para o
desenvolvimento de préticas de letramentos dos jogadores e
a aprendizagem de linguas estrangeiras, mas também podem
servir para reforcar estereétipos e formas de violéncia, sobretu-
do de raga, género e classe, como apontou o professor VO.

Este e outros exercicios reflexivos propostos ao longo do curso
apontam para a questdo da tecnologia, que ndo deve ser pensada
sozinha: o foco esta na pratica humana em acoplamento com a tecno-
logia. Dessa forma, vemos a importancia de discutir e aprimorar tanto
o letramento digital quanto a fluéncia tecnoldgica dos individuos, na di-
mensao profissional (enquanto docentes, por exemplo) e na dimensao
pessoal (enquanto cidadaos critico-reflexivos). Para tanto, o estudo da
obra de Paulo Freire mostrou-se de grande valia.

8 Sigla para Grand Theft Auto, franquia mundialmente conhecida de jogos eletronicos de
acgao-aventura.
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OUTRAS EMERGENCIAS
E INTERPRETAGOES

Além do exercicio reflexivo e critico de pensar as tecnologias na
docéncia atual, o curso “Paulo Freire na Cibercultura” contribuiu para a
emergéncia de dois tépicos sobre 0s quais passamos a versar: a im-
portancia das Instituicbes de Ensino Superior (IES) no fomento ao uso
de tecnologias digitais e os beneficios que os Recursos Educacionais
Abertos (REA) podem aferir ao ensino no cenario brasileiro atual.

A importancia das universidades

Nesta secao, tratamos do papel da universidade em pelo me-
nos dois grandes aspectos. Em primeiro lugar, as IES como espagos
de um contato inicial com a internet e com tecnologias digitais; em
segundo lugar, como instituicdes que contribuem com a educagao
no ensino remoto.

Destacamos, a seqguir, trechos das autonarrativas de alguns pro-
fessores-cursistas que néo se esqueceram da importancia das univer-
sidades ao relembrarem seus primeiros contatos com a internet e as
tecnologias digitais. A modo de ilustracéo, o educador FV destacou:
“Tive o primeiro contato com o computador por volta de 1996, quando
vi outras pessoas utilizando o computador em escritorios. Mas, s6 vim
a utilizar um em 1997 na casa de um amigo. Entao decidi, fazer um cur-
so técnico em informatica, no entdo CEFET-GO®, iniciado em 1998".
Na sequéncia, com o respaldo e a infraestrutura da IES, o professor
FV seguiu estudando e, hoje, atua na educacao de jovens e adultos,
sobretudo no viés das Ciéncias da Computagéo e da Web.

8 Instituto Federal de Goiés.
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A professora ER de modo semelhante, também lembrou de seu
primeiro contato com o computador: “Fui para uma escola Técnica em
Agropecudria que funcionava em regime de alternancia, onde por um
periodo ficavamos na escola e outro periodo em tempo comunidade
aplicando e colocando em pratica o aprendizado. Entdo neste perio-
do, isso a 15 anos atras, tinhamos uma hora de oficina de informética,
onde um monitor nos acompanhava, passando nocdes bésicas de
como usar o Word”. Temos, novamente, um exemplo das |ES atuando
no desenvolvimento cientifico-tecnoldgico do pals, contribuindo para
a popularizagédo de tecnologias digitais e fomentando, nesse viés, a
fluéncia tecnolégica em muitos casos.

Na terceira semana do curso, quando foi abordada a modalida-
de EaD e o papel das IES publicas, novamente as universidades foram
enaltecidas. Para a professora TM: “O acesso a tecnologia gratuita e
de qualidade é uma politica publica que precisa ser desenvolvida e im-
plementada da grande metrépole ao menor vilarejo, que de tao peque-
no n&o pode ser chamado de cidade, mas que vivem seres humanos
que precisam estudar”. Essa professora-cursista, assim como outros
participantes, ndo deixaram de mencionar a contribuicdo dos cursos
da EaD, principalmente do consorcio UAB, na formacéo docente, e dos
polos presenciais desse curso no desenvolvimento local.

Como verificamos, as instituicdes de ensino, de forma geral, e
as universidades, mais especificamente, sdo a porta de entrada para
que muitos tenham acesso as tecnologias digitais. Quando se trata da
formacéo de professores em estagio inicial, o letramento e a fluéncia
digital sdo fundamentais. Ao relacionarmos a acéo docente aos docu-
mentos oficiais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
regulamenta o ensino basico no pals pregando que as praticas sociais
perpassam pelo ciberespaco e que precisam ser trabalhadas em um
viés critico, significativo, reflexivo e ético, entendemos que as IES estao
cumprindo seu papel.
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Além da importancia das |ES para a emergéncia e o desenvolvi-
mento de maior familiaridade com tecnologias, nao deixou de emergir
nas autonarrativas dos professores-cursistas o papel das universida-
des no ensino remoto. No que concerne a esse tema, vale reiterar que
a adogao de préticas de ensino remoto em tempos de pandemia €,
também, uma opgéo pela salde publica e pela vida humana.

Nas palavras da professora TM: “Nao havendo outra maneira,
neste momento, de proporcionar uma interacao sociocultural presen-
cial, caracteristica da escola, recorreu-se as tecnologias, e é neste mo-
mento de uso essencial das tecnologias que se pdde ver a disparidade
social a qual estava abafada, quase imperceptivel, estava ali, a todo
tempo, mas era ignorada”. As universidades, conforme discutido no
curso, contribuem em pelo menos duas frentes: na democratizagao do
acesso as tecnologias, haja vista ser inegavel a desigualdade social
atrelada a essa questéao, e na implementagdo do ensino remoto, em
parceria com escolas publicas.

A professora VB, em reconhecimento ao importante trabalho de
professores universitarios empenhados em contribuir com colegas do-
cente das redes municipais e estaduais, pontuou em suas autonarra-
tivas: “Que bom saber, que no meio de tantas atrocidades, que infeliz-
mente estamos vivendo, temos pessoas que buscam e compartilham
por uma educacao libertadora, uma educagdo comprometida com o
fim da opressao e da exploracao”.

Sobre esse aspecto, destacamos, a modo de ilustragéo, a con-
tribuicdo da UFSM neste momento de pandemia, compartilhando com
a comunidade escolar e académica, exemplos e tutoriais sobre o uso
de algumas ferramentas para o ensino remoto, bem como experiéncias
que deram certo e que poderiam ser replicadas. A plataforma UFSM
em Rede® tem o objetivo de facilitar instancias de ensino, para o pro-

8 Pagina UFSM em REDE: <https://www.ufsm.br/pro-reitorias/prograd/ufsm-em-rede>.
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fessor, como de aprendizagem, para o aluno. A plataforma é colabo-
rativa e esta organizada em quatro areas: 1) planejamento das aulas
ou atividades, 2) recursos para promover a interacao, 3) como avaliar
o estudante e 4) depoimentos de professores e estudantes durante o
Regime de Exercicios Domiciliares Especiais (REDE)®.

Em consonancia com esse projeto, nasce outro, cujo nome é
UFSM em Rede com a Educacéao Basica®, em parceria com a Secre-
taria de Educagéo do Municipio de Santa Maria e Secretaria de Edu-
cacéo do Estado do Rio Grande do Sul. Tal iniciativa tem como propé-
sito entregar aos alunos do ensino bésico, através da televisdo e do
radio, recursos educacionais e materiais de ensino como videoaulas,
podcasts, rodas de conversas e entrevistas das diferentes areas. Um
repositério online esta sendo formado para acesso publico®. Estas e
outras acdes semelhantes, implementadas por outras IES, reafirmam o
compromisso social das universidades para com o povo € a educacao,
também durante a pandemia.

Recursos Educacionais Abertos

Um dos principais temas trabalhados na Ultima semana do curso
“Paulo Freire na Cibercultura” foi a (co)producao - isto €, a producéo
colaborativa — e o compartilhamento de REA. Segundo a concepgao
oficial cunhada no ano de 2002 pela Organizacao das Nacoes Unidas
para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), os REA sé&o

materiais de ensino, aprendizagem e investigagdo em quaisquer
suportes, digitais ou outros, que se situem no dominio publico
ou que tenham sido divulgados sob licenca aberta que permite

8 Informagdes coletadas em: <https://www.ufsm.br/pro-reitorias/prograd/2020/06/26/15988/>.
8 Pagina do projeto: <https:/Aww.ufsm.br/projetos/institucional/educacao-basica-em-rede/>.

8 Informagdes coletadas em: <https://www.ufsm.br/2020/12/11/ufsm-lanca-projeto-direcio-
nado-a-educacao-basica-para-levar-conteudo-a-alunos-sem-acesso-a-internet/>.
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acesso, uso, adaptacao e redistribuicao gratuitos por terceiros,
mediante nenhuma restricdo ou poucas restricoes. O licencia-
mento aberto é construido no ambito da estrutura existente dos
direitos de propriedade intelectual, tais como se encontram de-
finidos por convengdes internacionais pertinentes, e respeita a
autoria da obra (UNESCO, 2012, s/p).

Projetos e iniciativas de REA tém se popularizado ao redor do
mundo, incluindo paises como Franga, China e Brasil, entre outros. Tal
popularizagao esta atrelada aos beneficios que tais recursos podem
aferir a educacéo, como: 1) democratizacdo do acesso a informagéo
e do saber; 2) quebra de barreiras econémicas, geogréficas, linguisti-
cas e sociais, pela abertura e gratuidade dos REA; 3) facilitagao de um
trabalho colaborativo € em rede entre professores na (co)produgao de
materiais didaticos; e 4) enriquecimento da atuacdo docente, no viés da
personalizagdo de recursos didaticos para o seu contexto profissional
e para as necessidades especificas de seus estudantes. Exemplos néao
faltam para ilustrar tais potencialidades dos REA: da adaptabilidade de
atividades digitais, que podem ser reorganizadas, remixadas, amplia-
das ou compactadas, a abertura para insercédo de legendas em um
video, que pode facilitar a popularizagéo de um discurso em lingua es-
trangeira para brasileiros ndo-falantes daquela lingua e ampliar a aces-
sibilidade de surdos para o consumo daquele contetido, por exemplo.

Dos 23 participantes do curso, apenas 6 ja conheciam o con-
ceito de REA. Os demais, apesar de admitirem posteriormente que
ja faziam uso de tais recursos, ndo estavam cientes do conceito e,
portanto, de sua filosofia de abertura e ideologia de compartilhamento.
Assim, o0 curso ndo se restringiu apenas a abordagem de questdes
técnicas referentes aos REA, mas aprofundou também questoes éticas
e politicas. Afinal, conforme destacam Costa e Silva (2020), é funda-
mental lembrar que: (1) propostas pedagdgicas anteriores e asseme-
lhadas aos REA, como a producéo e a implementacao dos Objetos de
Aprendizagem (OA), por muito tempo, foram entendidas como agoes,
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de certo modo, neutras, e tal neutralidade teérica dos materiais foi elo-
giada, por permitir que o objeto fosse vinculado a toda e qualquer pers-
pectiva educacional (0 que, mais recentemente, se mostrou uma leitura
equivocada); (2) uma estética de abertura dos REA pode se sobressair
auma ética de abertura, e essa ética, quando negligenciada, inviabiliza
o potencial colaborativo dos recursos, e afeta 0 movimento para uma
Educacao Aberta (AMIEL, 2012); e (3) uma ideologia de abertura pode
ser invisibilizada no cenario politico brasileiro atual, no qual determina-
dos tépicos (como “ideologia”) tornam-se tabus (COSTA; SILVA, 2020).

De acordo com Costa e Silva (2020), um perigo ronda o ambi-
to educacional brasileiro contemporaneo: as discussoes referentes a
ideologias em jogo no que concerne a educacéo e as politicas publicas.
Com o crescente 6dio a qualquer debate sobre o pensamento critico e
a Pedagogia Critica — ¢dio este que se alinha ao neoconservadorismo
e ao desrespeito generalizado a docéncia —, parece tornar-se cada vez
mais distante a ideia de assumir abertamente que nao existe pratica
educacional neutra, isenta de ideologias. A propria figura de Paulo Frei-
re tem recebido ataques diretos, por motivos claramente ideoldgicos e
politico-partidarios, no contexto nacional. Assim, urge salientar que os
REA nao podem seguir pelo perigoso caminho da pseudo-neutralidade
e isencado politica: ha, sim, uma perspectiva ideoldgica por tras dos refe-
ridos recursos, e ela nao deve ser omitida ou relegada a segundo plano
(COSTA,; SILVA, 2020). A ideologia dos REA ¢ aquela alinhada a cons-
tante defesa de uma educacéo, de fato, para todos (COSTA et al., 2020).

Sobre 0s REA, o professor FV apontou: “Acho muito interessante
a ideia dos REA, pois permite o compartiihamento de recursos aos
mais diversos professores. No meu caso, ja conhecia os REA, apesar
de n&o utilizar, ainda”. O professor GN, de forma assemelhada, regis-
trou em suas autonarrativas: “As propostas de pensar sobre 0 uso dos
REA e trabalhar colaborativamente esta muito de acordo com minhas
préaticas e vem sendo algo que defendo ha muitos anos. Penso que se,
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de fato, naturalizarmos essa forma de trabalhar nossas rotinas e carga
seriam bem mais leves”. Essa leitura do professor FV ndo € equivoca-
da: no ensino remoto, o uso € 0 compartilhamento de REA mostram-se
préaticas de grande valia para professores com sobrecarga de trabalho
e sem disponibilidade atual para produzir materiais.

Ademais, quando o professor FV comenta que “Imagino que em
um futuro bem préximo, considerando a situagdo da pandemia, e as
possibilidades abertas, esses REA devem alcangar um novo patamar
na educacao”, ele levanta importantes questdes, fundamentais para o
futuro do cenario educacional do pais. Com efeito, a contribuicdo dos
REA para a construcdo de uma educagéo mais democratica, plural,
aberta e acessivel, j4 ratificada antes do contexto de pandemia, as-
sume novos félegos para o poés-pandemia, que se desenha como um
momento que demandara sensibilidade, preocupagdo e acdes prati-
cas nao so de recuperagao de contelidos curriculares, mas de recupe-
racéo social, emocional e econdmica de todos os brasileiros.

A professora TO registrou em suas autonarrativas: "Através dos
debates e postagens também encontrei algo que me inspira e que me
ajuda a pensar em como fazer a educagéo ser algo alcancavel para
quem esta distante em todos os sentidos (geografico, social, cultural,
cognitiva etc.): a leitura. A leitura é fundamental quando pensamos em
educacédo democratica, mas ndo uma leitura superficial, e sim uma
mais critica, que empodere as pessoas. Essa nos foi apresentada no
final do livro e, para mim, foi um fechamento cheio de significados, prin-
cipalmente ao unir essa ideia aos REA. Eu realmente espero conseguir
ser uma professora que compartilhe (materiais, saberes, aprendiza-
dos), que se atualize, que consiga dialogar, que seja mutavel.” Nesse
relato, a professora TO da indicativos de adesdo consciente e critica
ao movimento por uma Educacdo Aberta principalmente no que diz
respeito ao compartilhamento de recursos e saberes com o0s pares,
nao apenas professores, mas também aprendizes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do ultimo século, a triangulacéo tecnologia-educagao-
-libertacdo tem composto uma pauta continuamente em voga, rein-
ventada a cada mudanca social que acompanha o mundo. A reflexao
sobre o papel da tecnologia numa educacéo libertadora é imperiosa
tanto nos grandes eventos historicos globais — como as Grandes Guer-
ras Mundiais, a Guerra Fria e, hoje, a pandemia por Covid-19 — quanto
nos acontecimentos mais locais (e, nem por isso, menos relevantes)
— como a injusta proposicdo de congelamento das verbas publicas
destinadas a educagéo brasileira, por exemplo, e o lamentavel ataque
(in)direto de setores conservadores ao fazer docente em sinergia com
0 pensamento critico e a Pedagogia Critica.

Nesse sentido, o legado de Paulo Freire segue atual e necessa-
rio, razéo pela qual foi pensado um curso de extensao online voltado
para professores que atuam nessa cibercultura em que estamos in-
seridos. Longe de esgotar o tema, com esta breve apresentacado da
primeira edicdo do curso, conseguimos ilustrar ao menos algumas das
principais contribuicbes para a constante (re)invengao de uma praxis
tecnoldgica de professores no contexto de ensino remoto.

Afora isso, emergiu, nas autonarrativas cartografadas no fluxo
do curso online, a importancia das universidades e dos REA. Para mui-
tos dos professores-cursistas, as IES foram espaco e fonte de primei-
ras experiéncias de contato com tecnologias digitais, e aprimoramento
de letramentos digitais e fluéncia tecnolégica. Também néo passou
despercebido pelos participantes do curso a importancia das univer-
sidades na efetivagcdo de praticas de ensino remoto, inclusive em co-
laboragdo com escolas municipais e estaduais. Finalmente, no que
concerne aos REA, estes podem contribuir ndo s6 enquanto ferramen-
tas abertas e adaptaveis, mas também como instrumentos de reflexao
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sobre praticas mais colaborativas e em rede. Conhecer os REA, para
muitos professores, significou conhecer novas epistemologias, volta-
das para uma educacao mais democratica, acessivel, popular e que se
constréi principalmente na colaboragéo em rede entre docentes, que
compartilham suas produgoes, seus materiais didaticos e seus sabe-
res com todos que desejam integrar uma Educagéo Aberta.
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ANEXO 1: EMENTA DO CURSO
"PAULO FREIRE NA CIBERCULTURA’

1. Identificagcao: curso “Paulo Freire na Cibercultura”.

Publico-alvo: educadores interessados no estudo de tecnologias edu-
cacionais e nas discussdes sobre as tendéncias contemporaneas no
ensino em rede.

Duracé&o do curso: 4 semanas. Carga horaria do curso: 24 horas.
Educadores-mediadores: Alan R. Costa (UNISC) e André F. Bevila-
qua (UFPel).

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) do curso: grupo na rede so-
cial Facebook.

2. Objetivo geral do curso: contribuir com o compartilhamento em
rede de reflexdes, vivéncias e atividades no viés dos Letramentos Criti-
cos entre docentes. A base para esse objetivo ser alcangado € a obra
de Paulo Freire e a reinvencéo constante de seu legado a partir das
demandas e questdes atuais

3. Ementa: A cibercultura e o ciberespago. Dialogos entre Paulo Freire
e Pierre Lévy. A perspectiva de Paulo Freire sobre as tecnologias. Praxis
tecnoldgica. Educacao a Distancia (EaD) e Ensino Hibrido. Recursos
Educacionais Abertos (REA) no viés dos Letramentos Criticos.

4. Cronograma e conteldos programaticos

Semana | Conteddo previsto

Leitura da semana: “Prefacio”, “Primeiras pa-

lavras” e “0 que €é a Cibercultura™™.

Férum: “Como foi seu primeiro contato com as tecnologias digitais e a Web?”.
Palestra: “Paulo Freire hoje na Cibercultura”**.

18
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Leitura da semana: “A visdo de Freire sobre as tecnologias na educagdo”.
28 Forum: “Nem divinizar, nem diabolizar a tecnologia: um exercicio reflexivo”.
Palestra: “Préxis tecnologica? Um olhar a partir de Paulo Freire”.

Leitura da semana: “Educagdo a Distancia, educagdo sem distancia”.

32 Forum: “A EaD e as tecnologias digitais vao substituir os educadores?”.
Palestra: “Paulo Freire, Educagdo a Distancia e Cibercultura”.

Leitura da semana: “Materiais didaticos digi-

tais e criticos” e “Consideragdes finais”.

Forum: “Bancos e repositorios digitais de REA: quais vocés conhecem?”.
Palestra: “Paulo Freire e Recursos Educacionais Abertos (REA) na Cibercultura”.
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*Todas as leituras da semana sao referentes ao livro Paulo Freire hoje na Cibercultura
(COSTA et al., 2020).

**Todas as palestras em video estao disponiveis no canal do YouTube do primeiro autor,
disponivel em: <https://www.youtube.com/channel/UCWgQtm6jSleHwtVnCTTjhw>.

5. Procedimentos metodoloégicos: Serdo utilizados os seguintes pro-
cedimentos metodolégicos durante as atividades semanais: participa-
cao em foruns; leitura e debate de capitulos da obra Paulo Freire hoje
na Cibercultura; e produgao de autonarrativas a partir de questionarios
online e video-palestras.

6. Emissao de certificados: Sera emitido certificado para o participan-
te que realizar ao menos 70% das atividades do curso.

7. Referéncias
COSTA, A. R. et al. Paulo Freire hoje na Cibercultura. Editora CirKula. 2020.

FREIRE, P A maquina estéa a servigo de quem? Revista BITS, p. 6, maio de 1984.

FREIRE, P Acéo cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1968.

LEVY, P Cibercultura. 32 ed. Rio de Janeiro: Editora 34. 2010.
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Vinicius Oliveira de Oliveira

INTRODUGCAO AO CAMPO
DE ESTUDOS EM
LETRAMENTO CRITICO
EM JOGOS DIGITAIS:

notas tedrico-metodoldgicas



O campo de estudos em Letramento Critico vem se ocupando
em investigar como as mais diversas tecnologias digitais da contem-
poraneidade podem ser problematizadas criticamente por alunos, pro-
fessores e pesquisadores das éreas da Linguagem e da Educacéo.
Dentre as tecnologias que vém sendo debatidas com maior énfase,
destacam-se os jogos digitais.

A prética de jogar um jogo digital engloba uma gama de dife-
rentes linguagens e culturas, que sao altamente relevantes para com-
preensdo dos processos de producéo e circulagao de sentidos. Além
disso, jogar games, tradicionalmente, caracteriza-se por ser uma das
praticas mais habituais de aprendizes de linguas estrangeiras (inglés,
principalmente). E comum encontrarem-se aprendizes de lingua ingle-
sa que desenvolveram seus respectivos niveis de proficiéncia com au-
xilio dos jogos digitais, e muitos deles acabaram se tornando autodida-
tas na aprendizagem da referida lingua, sem jamais terem frequentado
cursos especializados para o ensino de idiomas.

Jogar um jogo digital consiste em uma pratica social que exige
do jogador a necessidade de lidar, por meio da lingua (que pode ser
materna e/ou estrangeira), com diversas culturas e linguagens. Essas
culturas e linguagens revelam-se atraves de diferentes “designs de
sentido”, que s&o articulados ao longo da pratica de jogar um jogo
digital e que, segundo o New London Group (1996), podem ser classi-
ficados de acordo com as seguintes possibilidades: design linguistico,
visual, auditivo, gestual ou espacial.

Entretanto, a produgéo e a circulacdo de sentidos nos jogos
digitais vao além das referidas linguas e linguagens gque sao essenciais
para a orientagao do jogador. O processo de producao e circulagao
de sentidos nos jogos é resultado da agéo gamica (GALLOWAY, 2006),
gue se manifesta na interagao entre usuario e jogo. Dito de outra forma,
ocorre o que Galloway (2006) chama de uma interacdo entre atores
organicos e inorganicos, os quais se referem, respectivamente, aos
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jogadores envolvidos e aos dispositivos tecnolégicos necessérios para
jogar qualquer jogo digital.

Nessa mesma direcéo, Bogost (2007) cunha o termo “retérica
procedural”, referente a um meio de discorrer a respeito de como os jo-
gos digitais, enquanto sistemas computacionais, s&o capazes de per-
suadir seus jogadores com determinados sentidos e visdes de mun-
do. Em outras palavras, a retoérica procedural é também uma técnica
utilizada pelos desenvolvedores de jogos digitais que se manifesta na
medida em que 0s usuarios, ao seguir as instrugdes dispostas pelos
designers, acabam realizando acdes dentro do mundo virtual que sao
compativeis com determinadas visdes de mundo implicitas no jogo.

As ideologias de cada jogo digital revelam-se na relagao entre
a possibilidade de acdo de um jogador e os caminhos considerados
como “certos” pelo designer. Logo, ao seguir o caminho estabelecido
pelos produtores do game, o jogador acaba realizando uma agao que
¢ compativel com as ideologias do jogo. Entretanto, caso o jogador
queira seguir um caminho que ¢ diferente, & muito provavel que esse
caminho esteja impedido, pois a escolha estara em desacordo com o
que é esperado pelo designer.

No contexto de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
muitas vezes ha aprendizes que desenvolveram seus respectivos niveis
de proficiéncia a partir dos jogos digitais. Entretanto, se forem levados
em consideracao os aspectos destacados anteriormente, cabe questio-
nar. como é possivel explorar o potencial desses jogos para um ensino
critico de linguas estrangeiras, uma vez que o ato de jogar um jogo digi-
tal tende a persuadir seus jogadores com visdes de mundo especificas?

Como uma possivel alternativa, considera-se que, para que o
ensino critico de linguas baseado em jogos digitais seja alcancavel,
0 usuario deve realizar uma agéo que va além da prética de jogar um
jogo digital. Logo, as metodologias ativas, alinhadas a (re)criagao de
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jogos digitais (BUCKINGHAM; BURN, 2007; KAFAI; BURKE, 2016),
emergem como alternativas adequadas para que 0s jogos digitais se-
jam incorporados no contexto de sala de aula.

Esses aspectos refletem parte dos principais direcionamentos
atuais do campo de estudos em Letramento Critico em Jogos Digitais,
que elucidam algumas das dificuldades enfrentadas por professores
e pesquisadores em relagdo a inclusdo dos jogos digitais no ambito
do ensino critico em lingua inglesa. Diante desse contexto, o presente
artigo tem o objetivo de apresentar uma introdugéo que contemple o
campo de estudos do Letramento Critico em Jogos Digitais, destacan-
do um possivel desdobramento deste com o campo de estudos de
ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

Especificamente, o presente artigo volta-se a debater, sob o
ponto de vista tedrico, trés aspectos fundamentais ligados ao Letra-
mento Critico em Jogos Digitais, considerando o contexto de ensino
de lingua inglesa. Inicialmente, os jogos digitais serdo debatidos como
Textos em Acao (APPERLEY; BEAVIS, 2013), tendo em vista o objetivo
de abordar a sua natureza discursiva e, a0 mesmo tempo, descons-
truir a ideia de que os jogos digitais sdo ferramentas neutras. Em um
segundo momento, a concepcéao de ensino de lingua inglesa ancorada
no Letramentos Critico sera problematizada, enfatizando-se o caréater
transformador dessa proposta, que vai muito além de considerar a
aprendizagem de lingua estrangeira como a aquisicao de estruturas
linguisticas. Por fim, o conceito de Redesign sera abordado como uma
metodologia possivel para que essa pratica seja operacionalizada.

Em termos retdricos, o capitulo esta dividido da seguinte for-
ma: 1) Jogos digitais como Textos em Agao, 2) Letramento Critico
e ensino de lingua inglesa e 3) Redesign. A organizagao dessa se-
quéncia é baseada no objetivo de, primeiramente, discutir os jogos
digitais como objetos de estudo potencialmente interessantes para o
campo de estudos da Linguagem e de, posteriormente, apresentar
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as possiveis intersecgdes entre os estudos sobre Letramento Critico
e a proposta de Redesign.

JOGOS DIGITAIS COMO
TEXTOS EM ACAO

A Linguistica Aplicada (LA), segundo Moita Lopes (1996), €é uma
ciéncia social voltada ao estudo de problemas em que a linguagem
assume papel central. Por esse angulo, os jogos digitais, por se tra-
tarem de espacos de producéo e circulagdo de sentidos, podem ser
enquadrados como objetos de estudo de diferentes perspectivas.

Dentre essas perspectivas, destacam-se as contribuicoes de
diversos autores interessados na relagdo entre jogos digitais e lingua-
gem através de uma concepcgéao discursiva, como Gee (2007, 2014),
Alberti (2008) e Apperley e Beavis (2013). Gee (2007) afirma que 0s
jogos digitais constituem novos tipos de leitura e escrita caracterizados
pela multimodalidade, Alberti (2008) discute como ocorre a relagéo en-
tre leitura e escrita nos jogos digitais, e Apperley e Beavis (2013) apre-
sentam os jogos digitais como textos.

Esses autores contribuiram para a emergéncia de uma agenda
de estudos no contexto da LA que acabou legitimando os jogos digitais
como objetos de interesse da area. Embora todas essas propostas se-
jam de fundamental importancia para a legitimagao dos jogos digitais
no dmbito da LA, este estudo ancora-se principalmente na contribui-
¢ao oferecida por Appeley e Beavis (2013).

Nessa proposta, os referidos autores denominam os jogos di-
gitais como Textos em Acao, tendo como base duas de suas parti-
cularidades: a natureza semidtica e a natureza mecanica. A nature-
za semibtica dos jogos digitais € multimodal, por englobar diferentes
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designs linguisticos que se entrecruzam de modos particulares para
produzirem sentidos especificos. J& a natureza mecanica é ergodica,
porque exige uma postura ativa do usuario no processo de leitura, que
vai além de apenas passar os olhos pelo texto.

A denominagéo dos jogos digitais como Textos em Acao repre-
senta ndo somente um avanco das pesquisas sobre games realizadas
por autores do campo da LA, mas € também um meio de compreender
os jogos digitais como um objeto empirico a ser estudado por outros
linguistas aplicados. Nas se¢des subsequentes, tanto a multimodalida-
de quanto a ergodicidade serao debatidas de modo detalhado.

JOGOS DIGITAIS COMO TEXTOS
EM ACAO — NATUREZA
SEMIOTICA MULTIMODAL

Desde a metade da década de 1990, as novas linguagens e
culturas vém sendo pauta nos campos de estudos da Educacéo e da
Linguagem. Esses fendmenos estao relacionados ao que Kress (2000)
chama de “hibridizacdo da paisagem linguistica”, isto &, as formas
contemporaneas de comunicagao séo determinadas por uma revolu-
cao social e semidtica que é caracteristica das sociedades ocidentais.
Além disso, deve-se salientar que essa hibridizacéo esta ligada a perda
de hegemonia da escrita tradicional, enquanto modalidade de lingua-
gem, uma vez que essa nao é mais o principal modo de representacéo.

O New London Group (1996) afirma que a natureza multimodal
dos textos contemporaneos deve ser discutida com base em cinco mo-
dos de representagao possiveis: linguistico, auditivo, espacial, visual e
gestual. Em termos de nomenclatura, esses modos de representacao
sdo apresentados como “elementos do design”. A Figura 1 a seguir,
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desenvolvida pelo New London Group, demonstra, de modo ilustrativo,
como ocorre a relagao entre esses diferentes modos de significado.

Figura 1 - Elementos do design

MULTIMODAL

MODOS DE
SIGNIFICADO

Os elementos do
sentida linguistico incluem

Elementas que
* Entregs;
constituem

* Vocabuldrio e metafors; pig b
* Modalidads; - Sonsesfeitos;
*  Normalizagdo dos processos; i h 4
*  Estrutura da informagzo;

* Relagdes de coeréncia local;
Relagdes de coeréncia global;

RLGUNS FLIMENTOS
DO DESIGH

Elemantos do sentido
visual tais como:

Elementas que * Cores

constituem: *  Perspectiva;
* Sentidos *  \etores,

ecossistémicos e Elementos que *  Frimeiro planc &

g=ograficos; constituem plano de funds;

Comportamento;
*  Corpo fisico;

*  Gesto;

*  Sensuslidade;

*  Sentimento e afets;
*  Cinética;

*  Proxémica;
Etc.

» Sentidas . i

arquiteténicos;

DESIGN GESTUAL

Fonte: Minha tradugao para o que € apresentado
pelo New London Group (1996, p. 83).

A disposicao dos elementos do design apresentada anteriormen-
te ilustra a perda de hegemonia da linguagem escrita na contemporanei-
dade. Atualmente, os diferentes textos necessitam de diferentes modos
de representacdo como meio de atingir suas metas comunicacionais.
Dito de outra forma, a utilizac&o de apenas um elemento do design sera
insuficiente para atingir as metas comunicacionais da maior parte dos
textos que circulam no contexto atual, marcado pela cibercultura.
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Kress e Van Leeuwen (2001) destacam as diferencas entre tex-
tos monomodais — caracterizados pela manutencao da hegemonia de
um elemento do design — e textos multimodais — caracterizados pelo
entrecruzamento de diferentes modalidades de linguagem. Para eles,
a principal diferenca esta na concepgao de linguagem que atravessa
cada um dos textos. Nos textos monomodais, a mensagem é analisa-
da com base na forma e no significado; ja nos textos multimodais, o
significado € analisado com base nos seguintes termos: os discursos,
o design, a producéo e a distribuicdo. Em suma, a hibridizacdo da
paisagem semidtica, além de refletir um novo cenério comunicativo,
influencia na necessidade de que se criem novos parametros para a
analise dos sentidos dos textos.

Os jogos digitais apresentam uma natureza multimodal, uma vez
que qualquer jogo de videogame contém diversos elementos do design,
e podem ser considerados artefatos que ilustram a revolucao social e
semidtica na comunicacéo, caracteristica propria da contemporaneida-
de. Na préxima subsecéo, sera discutida a natureza mecanica ergédica,
outra particularidade fundamental da concepgéo de videogame como
Texto em Acao apresentada por Apperley e Beavis (2013).

JOGOS DIGITAIS COMO TEXTOS
EM AGAO - NATUREZA
MECANICA ERGODICA

“Ergédico” deriva das palavras gregas ergon, que significa “tra-
balho”, e hodos, “movimento”. Esse termo foi cunhado por Espen Aar-
seth na obra Cybertext: Perspectives on Ergodic Literature (1997), em
que se discute a emergéncia dos textos ergddicos, os quais, na época,
representavam novas formas textuais restritas ao universo da literatura.
De acordo com Aarseth (1997), a diferenca entre os textos tradicionais,
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caracterizados por uma perspectiva grafocéntrica, e os textos ergédi-
cos esta no que o autor chama de “esforgo nao trivial”, ou seja, a leitura
de um texto ergddico exige do usuario uma postura ativa que va além
do ato de passar os olhos sobre o texto.

De maneira ilustrativa, Aarseth (1997) compara as (im)possibi-
lidades dos leitores de textos ergddicos e nao ergddicos com as (im)
possibilidades de jogadores e torcedores em um jogo de futebol. Para
0 autor, a leitura de um texto nao ergddico é equivalente ao papel de
um torcedor em um jogo de futebol, pois, embora possa ter um signifi-
cativo envolvimento com a partida, suas possibilidades de acao estao
restritas ao papel de espectador. Por outro lado, a leitura de um texto
ergédico é comparavel com a funcdo de um jogador de futebol, uma
vez que ele exercera uma influéncia direta no resultado final da partida
a partir de suas proprias agoes. Aarseth (1997, p. 22) aborda a mecé-
nica ergédica dos textos com base no conceito de cibertexto:

Cibertexto, como deve estar agora claro, € uma ampla varie-
dade (ou perspectiva) de possibilidades textuais vistas como
tipologia das méaquinas, como variados tipos de sistemas de
comunicacéo literérios onde as diferencas funcionais entre as
partes mecéanicas assumem um papel central na determinagéo
do processo estético. [...] Em uma perspectiva tedrica, o ciber-
texto altera o foco tradicional que leva em conta autor/emissor,
texto/mensagem e leitor/receptor para o intercurso cibernético
de varios participantes responsaveis pela maquina textual.

O conceito de texto ergddico foi aplicado primeiramente as pro-
ducdes literarias cujo suporte era o digital, as quais, ao final da década
dos anos de 1990, eram consideradas emergentes. Apds essa énfase
na literatura digital, outras tecnologias passaram a ser analisadas como

% Minha traducéo para: “Cybertext, as now should be clear, is the wide range (or perspective)
of possible textualities seen as a typology of machines, as various kinds of literary communi-
cation systems where the functional differences among the mechanical parts play a defining
role in determining the aesthetic process. [...] As a theoretical perspective, cybertext shifts
the focus from the traditional threesome of author/sender, text/message and reader/receiver
to the cybernetic intercourse between various part(cipant)s in the textual machine.”.
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textos ergddicos, dentre as quais o videogame pode ser considerado
um exemplo de destaque. Eskelinin (2001, 2012) vem discutindo sobre
os videogames de acordo com a perspectiva ergédica. Esses estudos
compartilham a ideia de que os videogames sao suportes para a leitura
digital que exigem uma postura ativa de seus leitores.

Entretanto, a principal contribuicdo da teoria ergddica para a
proposta que legitima os jogos digitais como Textos em Acgado esta
relacionada ao que Galloway (2006) chama de “agdo gamica”. Esse
termo foi originalmente cunhado pelo referido autor para definir o as-
pecto que particulariza os videogames em relagao a outras tecnolo-
gias. Para Galloway (2006), a agao de jogar um videogame pode ser
descrita como uma forma de interacéo dialégica entre atores organicos
e atores inorganicos. Nessa interagéo, os atores inorganicos referem-
-se ao software e ao hardware, enquanto os atores organicos sao o0s
sujeitos humanos. Em resumo, Galloway (2006) destaca que a acao,
representada pela interacéo entre jogadores, hardware e software, é
uma maneira de explicar como ocorre a leitura do videogame enquanto
texto ergédico. Assim, sem essa interacdo, o jogo digital limita-se a um
conjunto de cédigos estéticos.

LETRAMENTO CRITICO E O ENSINO
DE LINGUA INGLESA

O Letramento Critico, segundo Duboc (2015a), constitui-se
como uma linha de pesquisa independente no campo de estudos da
Linguagem caracterizada pelo objetivo de problematizar os mais dife-
rentes textos que circulam nas esferas enunciativas. Ainda segundo
a autora, os estudos em Letramento Critico tém suas raizes episte-
moldgicas ligadas a filosofia freireana, que emergiu nos anos 1960,
entretanto a diferenca entre os dois campos esta ligada a agenda de
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pesquisa de cada um (DUBOC, 2015a). Enquanto os estudos em Le-
tramento Critico partem da ideia de que os textos sdo praticas sociais
socialmente situadas, marcadas por ideologias e interesses daqueles
que os produzem, por outro lado, a filosofia freireana manifestou-se a
partir do método de alfabetizagdo desenvolvido por Paulo Freire, dire-
cionado para uma alfabetizacéo que nao apenas fosse capaz de dotar
os aprendizes do conhecimento sobre como ler o cddigo linguistico,
mas também, principalmente, pudesse capacita-los para ler o mundo
através da forma com a qual a palavra ¢ lida.

No que concerne as contribuicbes dos estudos de Letramento
Critico para o ensino de lingua estrangeira, destaca-se que o objetivo é
potencializar as chances de que o0s aprendizes desconstruam uma apa-
rente neutralidade que perpassa pelas praticas sociais mobilizadas com
0 objetivo de aprender uma nova lingua. Isso significa que, se o aprendiz
Ié um texto ou escuta uma musica em lingua estrangeira, a orientagao
tedrica do Letramento Critico ira conduzi-lo a problematizar as ideologias
gue subjazem tanto o texto quanto a musica, tendo em vista o objetivo
de entender os principais interesses de seus criadores, sem que exista
algum tipo de doutrinacao a determinada ideologia particular.

Duboc (2015b) discute a nogao de “brecha”, aplicada ao con-
texto de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, como um
meio de ilustrar a insergdo de praticas pedagoégicas amparadas em
Letramentos Criticos. Partindo da ideia de que uma brecha corres-
ponderia a um momento oportuno para romper algum tipo de obs-
taculo, a autora considera que as brechas na aula de lingua inglesa
constituem-se como momentos em que a homogeneidade, a objeti-
vidade e a estabilidade do curriculo sdo rompidas através de praticas
pedagdgicas direcionadas para o incentivo da subjetividade, da cria-
tividade e da contextualizacao.

Como uma possibilidade de brecha na aula de lingua inglesa,
Duboc (2015b) cita o caso de uma unidade didatica intitulada “Let’s ce-
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lebrate”, a qual esta presente em um livro voltado ao ensino de idiomas.
Nessa unidade, a autora considera que, embora a unidade traga alguns
aspectos pertinentes sobre a diversidade cultural, ha uma visao geral
sobre o tema que é bastante homogénea e estavel (DUBOC, 2015b). Os
textos sobre diversidade cultural presentes na unidade acabam apenas
limitando o professor ao ensino de competéncias gramaticais, sem ins-
tigar uma reflexao critica sobre o tema. Diante desse cenario, o ensino
de lingua inglesa através das brechas se manifestaria em atividades que
nao estao presentes na licdo original, tendo como foco o objetivo de
questionar as visdes de mundo implicitas no proprio material. Em suma,
0 ensino pelas brechas consiste em uma pratica a partir da qual o pro-
fessor procura subverter a fixidez e a homogeneidade dos textos.

No contexto dos jogos digitais, ao serem considerados Textos
em Acgao (APPERLEY; BEAVIS, 2013), como no presente capitulo, tor-
na-se implicito que sdo, portanto, producdes das quais os professores
de linguas estrangeiras podem se apropriar com o objetivo de desen-
volver praticas caracterizadas pelo Letramento Critico. Considerando
que se trata de uma forma de linguagem com caracteristicas especi-
ficas, uma vez que o proéprio carater ergddico exige uma postura inte-
rativa de seus usuarios, este artigo discute algumas possibilidades de
que préaticas caracterizadas pelo Letramento Critico sejam propostas a
partir do conceito de Redesign.

REDESIGN

O Redesign em Games é uma proposta metodolégica ideali-
zada por McDowall (2017). No artigo original, a autora utiliza o termo
“metagaming activities”, uma vez que estéa tratando de atividades que
sdo voltadas a recriacédo de jogos digitais. Neste capitulo, seré utilizado
o termo “Redesign” por questdes de traducao e pelo fato de que esse
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termo captura a esséncia da ideia de recriacdo de games, que esta
implicita no termo original em lingua inglesa.

O Redesign apresenta duas caracteristicas que o tornam um
caminho possivel a ser seguido no campo do Letramento Critico em
Jogos Digitais. Primeiramente, cabe salientar que essa proposta esta
alinhada aos pressupostos tedricos defendidos pelos autores respon-
saveis por alavancar o Letramento Critico como um campo de investi-
gacao dos estudos da Linguagem, como, por exemplo Duboc (2015a,
2015b). Em segundo lugar, o Redesign oferece sugestdes para serem
seguidas por professores e pesquisadores interessados em realizar
praticas pedagoégicas baseadas em games.

McDowall (2017), quando aborda o conceito de Redesign, esta
ancorada na concepgéao de que o Letramento Critico em Jogos Digitais
€ um processo que deve estimular os aprendizes a “ler” as ideologias
dos jogos digitais, as quais estao imersas em seu design. Com base
nessa definicdo, a autora afirma que essa leitura sobre as ideologias
dos jogos digitais manifesta-se a partir de atividades que permitam aos
alunos exercerem agéncia sobre o arcabouco discursivo dos games.
Logo, em termos préticos, as atividades com potencial de oferecer
agéncia discursiva sobre o jogo digital que representam o Redesign
sdo apresentadas pela autora na seguinte sequéncia: 1) os alunos jo-
gam um determinado jogo digital; 2) em um segundo momento, eles
questionam a experiéncia; 3) apos a etapa de questionamento, os alu-
nos modificam os games; 4) em um Ultimo momento, os alunos criam
novos jogos inspirados naquele que foi apresentado inicialmente.

Em suma, essa sequéncia de atividades que representam o Re-
design possibilita a criagdo de agéncia sobre o arcabougo discursivo
dos games e, consequentemente, possibilita que os professores tra-
balhem com os jogos digitais através de uma visao alinhada ao Letra-
mento Critico. Cabe ressaltar que o conceito de agéncia é, segundo Ei-
chner (2014), algo controverso e que necessita de certas ponderagoes
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para diferencia-lo de outros conceitos que, de modo inadequado, sdo
tradicionalmente utilizados na literatura como seus sindbnimos. Um dos
casos apontados pela autora é o sentido de interagao, que se difere da
agéncia na medida em que n&o oportuniza o que Murray (2003, p. 127)
chama de “a capacidade gratificante de realizar agdes significativas e
ver 0s resultados de nossas decisdes e escolhas”.

Eichner (2014), inspirada em Carr et al. (2003) e Bandura (2001,
2006), afirma que o universo dos games apresenta trés tipos de agéncia:
agéncia pessoal, agéncia por procuragdo e agéncia coletiva. A agéncia
pessoal esté ligada a relagao entre jogador e ambiente. Ja a agéncia por
procuragao esta ligada as formas mediadoras de agéncia que se mani-
festam a partir dos multiplos recursos existentes com os quais se pode
interagir em um game. Por fim, a agéncia coletiva reflete as praticas que
necessitam de um esforgo socialmente independente e que podem, em
Ultima instancia, desencadear diferentes formas de uma cultura gamer.

Essas mdltiplas orientacdes a respeito do conceito de agéncia,
alinhadas a perspectiva do Redesign, servem como norte para que o0s
games sejam trabalhados em conformidade com o Letramento Critico.
De certo modo, a proposta de McDowall (2017), que legitima o Re-
design como uma alternativa metodoldgica no campo de estudos de
Letramentos, assemelha-se ao projeto de design defendido pelo New
London Group (1996) e por Cope e Kalantzis (2000, 2009), autores res-
ponsaveis por alavancar os estudos dos Multiletramentos. Tais estudio-
sos buscavam estabelecer um conjunto de principios que possibilitasse
a transformagao de um sujeito, passando da condicéo de usuario pas-
sivo e consumidor dos sentidos para produtor dos proprios sentidos.

A diferenca entre a abordagem historicamente defendida pelos
expoentes do projeto dos Multiletramentos e a ideia de Redesign esta
na concepgao de critica. O Redesign preza por uma postura critica que
leve o sujeito a problematizar os discursos e as ideologias, enquanto o
projeto dos Multiletramentos € voltado a legitimagéo de novas culturas
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e linguagens que s&o tradicionalmente relegadas pelas escolas, mas
que fazem parte do cotidiano de seus alunos.

Para que o Redesign seja verdadeiramente critico, os profes-
sores e pesquisadores devem desenvolver suas praticas a partir de
uma perspectiva alinhada a nogao de poés-critica, que é abordada por
Menezes de Souza (2011, p. 133):

Uma analise pds-critica é aquela que focaliza a genealogia ou
origem histoérica dos significados que atribuimos a textos e das
leituras que produzimos, enquanto autores € leitores de textos.
Essa genealogia se relaciona perfeitamente com a concepgao
freireana de histoéria, numa visao redefinida de letramento critico.

Essa nocgdo de poés-critica deve ser considerada um paréame-
tro para a escolha metodolégica do conceito de Redesign, que esta
potencialmente engajado com o Letramento Critico. Sem tal conside-
racéo, o Redesign servira apenas como uma metodologia capaz de
explorar outros aspectos sobre jogos digitais que ndo se enquadram
nesta agenda de pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo propds-se a teorizar as principais areas que
norteiam o Letramento Critico em Jogos Digitais como um campo de
estudos emergente e independente no campo de estudos da Lingua-
gem. O trabalho buscou debater os trés principais pontos que carac-
terizam a area: 1) a definicdo empirica dos jogos digitais, 2) os pres-
supostos tedrico-metodolégicos dos Letramentos Criticos voltados ao
ensino de lingua inglesa e 3) o Redesign.

Primeiramente, os jogos digitais foram abordados como Textos
em Agéo, segundo Apperley e Beavis (2013), tendo em vista o objetivo
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de problematizar as particularidades desses artefatos que permitem
aponta-los como objetos de interesse da Linguistica Aplicada. Em um
segundo momento, os estudos de Letramento Critico foram problema-
tizados enquanto uma nova agenda voltada ao ensino de linguas es-
trangeiras. Em um terceiro momento, as principais caracteristicas que
norteiam o Redesign foram problematizadas com o objetivo de apre-
sentar a proposta contextualizada ao ensino critico de lingua inglesa.

As implicacbes pedagdgicas ligadas ao ensino de lingua inglesa
mediado pelos jogos digitais tendem a variar de acordo com o con-
texto educacional, assim como com 0s jogos escolhidos para serem
problematizados em meio as préaticas de Redesign. De acordo com o
contexto educacional em que jogos forem problematizados, podera
haver uma maior resisténcia no que diz respeito ao seu uso, assim
como pode ocorrer uma dificuldade operacional no que diz respeito
aos artefatos tecnolégicos disponiveis para as préaticas pedagdgicas
baseadas em jogos digitais.

Para que os jogos digitais possam ser trabalhados criticamente
sob a perspectiva do Redesign, é fundamental que as préticas pedago-
gicas estejam alinhadas a filosofia do Letramento Critico, ou seja, es-
sas praticas devem estar direcionadas para a problematizagao de uma
aparente neutralidade que subjaz os jogos digitais. Caso essas praticas
enfatizem apenas os aspectos de ordem operacional e/ou gréafica, sem
levar em conta as problematizagbes necessarias para o entendimento
de como as visdes de mundo estao imersas no universo do jogo digital,
a préatica pedagogica nao estara amparada em uma perspectiva critica,
mesmo que ela seja capaz de auxiliar na aprendizagem de uma lingua.

Por fim, cabe destacar que o campo de estudos de Letramento
Critico em Jogos Digitais € ainda emergente na Linguistica Aplicada.
As possiveis ligagcoes entre o referido campo e o ensino de lingua in-
glesa revelam uma possibilidade de pesquisa, dentre tantas outras que
podem ser seguidas para o ensino critico de lingua inglesa. Dito de
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outra forma, as perspectivas abordadas no presente capitulo — que
enfatizam os jogos digitais, as implicagcdes do Letramento Critico para
0 ensino de lingua inglesa e a metodologia de Redesign — devem ser
consideradas como um nicho de pesquisa a ser ocupado pelo linguista
aplicado em um campo de estudos que preza pelo entendimento de
gue nenhum jogo digital é desvinculado de um universo ideoldgico.
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Joselma Maria Noal
Wellington Freire Machado

A INTERSECCAO DA TRIADE
ENSINO-PESQUISA-EXTENSAO
NO ENSINO REMOTO:

remodelando a prética
a partir do ensino
de lingua espanhola



A modalidade remota no ensino superior publico brasileiro, imple-
mentada na esteira da primeira onda de COVID-19 no pais, trouxe uma
série de desafios para as comunidades universitarias. Sessoes de ca-
pacitacdo, dominio de ferramentas inéditas, letramento digital, reunides
de alinhamento e uma infinidade de (novos) aportes passaram a fazer
parte da rotina de professores e discentes. Com a adogao do AVA (Am-
biente Virtual de Aprendizagem), metodologias ativas trouxeram a tona
reflexdes sobre ludicidade, criagao de projetos, autonomia e curiosidade
intelectual. Nestes tempos, a formagao continuada, fiel companheira de
jornada de professores de todos os niveis da carreira, reafirma a sua
importancia pedagogica e os professores passam a criar videoaulas,
podcasts e imagens pedagogicamente atrativas a partir de softwares de
manipulacdo. Com todo o preparo prévio realizado, o grande ritual de
passagem se deu através do cruzamento da teoria para a pratica, lugar
onde poder-se-ia comprovar a efetivacdo ndo s6 das conjecturas, mas
também das expectativas pedagdgicas geradas por este novo modelo.

Logo, considerando a realidade do estudante e do professor
brasileiro, os desafios tecnoldgicos se deslocaram para a esfera socio-
cultural, ultrapassando os limites do pedagogico, diante da dificuldade
de acesso a internet, a computadores, a notebooks e a celulares. Nes-
te cenario de desigualdade social, o professor, uma vez mais, assumiu
0 seu papel de transpositor de barreiras ao buscar alternativas para
diminuir o problema da evaséo e os indices de reprovacéo.

Este capitulo trata da interseccéo do ensino, da pesquisa e da
extensao como forma fundamental de driblar as dificuldades no ensino
de lingua espanhola em uma modalidade de ensino superior totalmente
virtual, modalidade esta adotada no ensino superior publico brasileiro
devido a pandemia. Trata-se de uma reflexdo sobre as primeiras expe-
riéncias de ensino remoto, tendo o professor como articulador principal
do resgate pedagoégico em um sistema implementado abruptamente.
A pratica pedagogica, exercida por docentes de lingua espanhola na

368



Universidade Federal do Rio Grande (FURG) no ensino remoto, foi fun-
damentada, da mesma forma que no ensino presencial, na pedagogia
critica, afirmando a possibilidade de um trabalho que acredita em uma
educacao problematizadora e busca estabelecer sempre uma relacao
dialdgica entre educador e educando.

Utilizou-se como referencial tedrico as contribuigbes critico-pe-
dagogicas de Freire (1985; 1987; 1996;) e também as reflexdes sobre
o ensino online de Heckler et al. (2020); Pimentel e Carvalho (2020);
Pimentel (2019) e Santos (2020). Quanto a organizagao do capitulo,
em um primeiro momento sera apresentada uma contextualizagao
da acdo pedagogica; a seguir, 0s projetos de pesquisa, ensino e
extensdo executados; na sequéncia, a préatica docente propriamente
dita, como foram ministradas as disciplinas no ensino remoto e, por
ultimo, as consideracdes finais.

CONTEXTUALIZANDO
A ACAO PEDAGOGICA

O inicio do ano de 2020 foi afetado de forma drastica pela pan-
demia do COVID-19, dando inicio a uma mudancga de rumo na vida de
todos. O que parecia algo temporario, avangou desproporcionalmente
na linha temporal. Diante disto, a educacao precisou ser repensada, re-
modelada. Os professores de diferentes niveis de ensino, de escolas
publicas e privadas, de institutos e universidades federais, tiveram o de-
safio de buscar alternativas de ensino na modalidade remota, a fim de
responder a sociedade e cumprir a sua fungéo de forma responsavel.

Em palses em que nado ha desigualdade social, a resposta foi
mais rapida que no Nosso pais, marcado pela pobreza, pela falta de con-
dicdes de vida digna, onde ter acesso a internet € um luxo para uma par-
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te expressiva da populacéo. Além disso, nas escolas publicas do estado
do Rio Grande do Sul muitos professores, além de mal remunerados,
estavam com salérios atrasados, sem terem uma boa qualidade de in-
ternet, alguns sem computadores ou notebooks tiveram uma dificuldade
enorme para atender os estudantes de forma remota. Outro agravante
era sobre a lacuna tecnolégica, o desconhecimento dos educadores
sobre uso das plataformas digitais e tecnologias aplicadas a educacéo.

Nos, docentes da Universidade Federal do Rio Grande (FURG),
em uma situacado que pode ser considerada privilegiada, tendo em
vista a situagéo de miserabilidade em que vivem muitos brasileiros,
conseguimos reorganizar os planos de ensino das disciplinas, fomos
instrumentalizados para o uso da plataforma AVA FURG e pudemos
retomar as aulas de forma remota em setembro.

Foram necessarios seis meses para a retomada definitiva das
aulas, tempo necessério para disponibilizar recursos e, assim, ofe-
recer as condicdes minimas aos discentes em situagédo de vulnera-
bilidade social para que nao fossem prejudicados em seus estudos.
Recebemos muitas criticas pela demora na retomada do calendério
académico por parte de uma parcela da sociedade brasileira que
ignora, despreza e desqualifica a educagédo do ensino publico su-
perior e que, lamentavelmente, desconhece a realidade do proéprio
pais em que vive. No entanto, também recebemos muita compreen-
sa0, apoio e solidariedade de outra parcela da populacado que tem
empatia, aplaude o trabalho da universidade publica e reconhece a
desigualdade social existente em nosso pais.

Cabe lembrar que instrumentos governamentais, como o pro-
grama de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais
(Reuni) e a implementacgao de sistema de cotas, atuaram para iniciar
um processo de democratizagéo das universidades publicas, tornando
este um espaco real de insercao das classes financeiramente menos
favorecidas. Todos sabem que a educagao € um direito de todos, ga-
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rantido pela Constituicao Federal Brasileira de 1988. No entanto, sabe-
mos, também, que ainda ha muito a ser feito para o acesso a todos
os niveis de escolaridade, incluindo o ingresso a universidade publica.

Embora ainda tenhamos um caminho longo para uma situacao
ideal de acesso para todos os interessados em realizar um curso supe-
rior em uma universidade publica brasileira, as medidas supracitadas
permitiram, sem dulvida, um bom comeco. Em virtude da dificuldade
financeira de muitos académicos da FURG é que foi necessario este
periodo, de marco a setembro, para a construcdo de vérios editais
de fomento que possibilitassem a permanéncia e garantissem a con-
tinuidade dos estudos em ensino remoto com as condicdes minimas
exigidas por esta modalidade de ensino.

PESQUISA, EXTENSAO E ENSINO:
APRESENTANDO AS ATIVIDADES

Cientes de nossa funcéo social que consiste em atuar, ndo so-
mente no ensino, mas também na pesquisa e na extensao, implemen-
tamos projetos, a fim de instrumentalizar egressos e complementar a
formagao dos estudantes diante dos muitos desafios neste momento
de isolamento social e de ensino remoto. Os projetos foram planejados
considerando, tanto 0s nossos ex-alunos, hoje professores em esco-
las publicas e privadas, como os estudantes matriculados nos cursos
de licenciatura em Letras, Comércio Exterior, Relacdes Internacionais,
Tecnologia em Eventos, Hotelaria e Turismo.

No més de maio de 2020, os professores de espanhol Marcus
Fontana e Angelise Fagundes convidaram colegas representantes das
universidades do interior do RS para juntos planejarem um projeto inte-
rinstitucional intitulado: Entre Nosotros: docentes em dialogos digitais.
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No periodo entre 27 de junho e 19 de dezembro foram realizados 23
webinarios com a transmissao de um breve video pré-gravado com um
tema de interesse dos docentes e discentes de lingua espanhola, segui-
da de uma conversa com o convidado especialista. Os encontros conta-
ram n&o sé com a participagao dos docentes, discentes e egressos das
universidades da equipe organizadora — FURG, UFFS, UFPel, UFSM e
Unipampa —, mas também de outras universidades brasileiras. O forma-
to online atinge, comprovadamente, maior publico que as atividades pre-
senciais, dada sua abrangéncia geogréfica irrestrita. Em cada webina-
rio, nos quais foram compartilhadas pesquisas e praticas educacionais
focadas no ensino de lingua espanhola, registrou-se uma média de 60
participantes. Essa adesdo marcou a necessidade de remodelar o Entre
Nosotros que segue em atividade com webinario mensal e também com
cursos de formagao continuada dirigidos aos professores de espanhol.

Conforme Freire (1996, p. 21), “(...) na formagdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexao critica sobre a préa-
tica. E pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se pode
melhorar a préxima préatica”. Nés, docentes responséaveis pela formagao
de futuros professores, devemos estimular a reflexao critica sobre o exer-
cicio do magistério, ndo s6 como uma contribuicdo a sociedade, mas
também pelo lago afetivo estabelecido com os egressos que nao deve
ser desfeito apds a formatura. A acolhida permanece e se torna ainda
mais intensa quando o estudante passa a atuar como professor.

Ainda no fluxo das atividades que antecederam o retorno as
aulas, sublinha-se o ciclo de palestras intitulado Conhecimento e
Educacdo Compartilhadas em Tecnologias de Aprendizagem (CO-
NECTA!). O Conecta foi uma iniciativa de um grupo de professores
do campus Santa Vitéria do Palmar, da Universidade Federal do Rio
Grande. Nesse evento, a cada semana um especialista palestrava
sobre um assunto de interesse aos estudantes (gestao financeira, tra-
ducéo, gestao do tempo, ecoturismo, turismo predatério, e outros).
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As atividades, constantes em um primeiro momento da pandemia,
serviram para manter os estudantes ligados ao conhecimento produ-
zido em suas respectivas areas de formagéo.

Com o reinicio do semestre letivo na FURG no més de setem-
bro, novos projetos de extensao foram realizados, com o objetivo de
sanar lacunas na aprendizagem, como o desenvolvimento da orali-
dade no Clube de Conversacgao e da compreensao leitora no projeto
Clube de Leitura.

O projeto de extensao Clube de Leitura: a narrativa breve de au-
tores de lingua espanhola teve sua primeira edigao entre os meses de
outubro e dezembro de 2020, com encontros quinzenais, contou com
a leitura de seis textos de autores de diferentes palises: México, Espa-
nha, Argentina e Nicaragua. Participaram em torno de setenta leitores
de diferentes locais do Brasil no projeto que esta em segunda edigao
entre 0s meses de marco e junho de 2021.

O Clube atuou, e segue atuando, como uma atividade de incen-
tivo a leitura, como uma prética cultural e pedagdgica, compreendendo
as seguintes etapas: apresentagéo do autor e da obra, motivacao para
posterior debate ou roda de conversa sobre o texto. A leitura é feita na
lingua original, mas a conversa ocorre em portugués, a fim de ampliar
0 publico leitor e democratizar o espago. Trata-se de um ambiente de
discusséao aberto a qualquer interessado a ler textos literarios em prosa
em lingua espanhola e visa promover a leitura critica e prazerosa, esti-
mular novos processos de leitura e contribuir para formacao de leitores
mais qualificados, mais sensiveis ao objeto artistico e mais respeitosos
ao olhar, a leitura do outro.

No Clube, a leitura compartilhada permite a troca de percepgdes
sobre o texto lido, o didlogo enriquece a experiéncia de leitura. Ao conhe-
cer 0 que o texto provocou no outro, ao considerar o olhar do outro sobre
o lido, o sujeito leitor desenvolvera ndo sé uma maior sensibilizacao para
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0 objeto artistico, como também um maior respeito as multiplas leituras,
tendo em vista que, no Clube, inexiste julgamento de valor sobre esta ou
aquela leitura, sendo todas consideradas de igual importancia.

O papel da arte é essencial sempre na vida do ser humano, no
entanto, se torna ainda mais indispensavel em tempos de pandemia,
pois o isolamento pode causar soliddo e depressao, devido a inca-
pacidade de interacdo com outras pessoas e a mudanca radical na
rotina vivida. A literatura pode amenizar o impacto psicoldgico nesse
momento, auxiliando a enfrentar o periodo pleno de incertezas e de
sentimentos negativos. O projeto, através da leitura e discussao de tex-
tos online, contribuiu, e segue contribuindo, portanto, para a promogao
da capacidade cultural, intelectual e emocional dos participantes. Sem
duvida as leituras e as discussoes realizadas no Clube possibilitaram o
inquietar os sujeitos leitores sobre questoes existenciais, porque afinal
como aprendemos com Freire (1987, p. 38): “S¢ existe saber na inven-
¢ao, nareinvencao, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros”.

Com relagao ao projeto de ensino, o GET — Grupo de Estudos e
Praticas de Traducéo, que ja ocorria de forma presencial, foi remodela-
do para oferta na modalidade online, além de ampliado com a substi-
tuicao da coordenadora. Em 14 de setembro de 2020 iniciou, com novo
formato e sigla, o GETEC - Grupo de Estudos de Traducéo e de Escrita
Criativa, considerando o mercado de trabalho para o profissional de
Letras, ndo apenas centrado na docéncia. Foram realizados quatro en-
contros de cada mdédulo e um Ultimo encontro conjunto de avaliagéo
dos encontros e sugestoes para proxima edicdo. Ao todo participaram
30 discentes, 15 em cada médulo. E as vagas foram preenchidas no
primeiro dia de divulgacao do projeto, que segue em segunda edicao
entre 0s meses de margo a maio de 2021.

O projeto foi planejado visando instrumentalizar os licenciandos
de Letras Portugués-Espanhol, com ferramentas basicas, para outras
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areas de atuacéo, além do exercicio do magistério, como a traducéo e a
escrita criativa, a fim de diversificar as oportunidades de mercado profis-
sional do/a egresso/a. As areas de traducao literaria e de escrita criativa
ndo sdo contempladas de modo significativo no curriculo regular do cur-
so. Atradugao figura como disciplina optativa e a escrita criativa inexiste.

O GETEC, aberto a estudantes de Letras em geral (Portugués,
Inglés, Francés ou Espanhol) e demais interessados matriculados em
outros cursos da FURG, configura-se como um apoio pedagdgico em
areas atrativas e potenciais na pratica profissional em Letras, atuando
como uma formagéao complementar. Os médulos, divididos em tradu-
cao literaria e escrita criativa, contaram com leitura e discusséo de tex-
tos tedricos e praticas de tradugéo e de escrita.

O projeto de ensino esta vinculado ao Nucleo de Tradugao (NU-
TRA) da FURG, que se constitui, desde 2016 (ao se integrar de modo
efetivo ao ILA), como um espago-chave na articulagao de acdes de
ensino, pesquisa e extensao dedicados a fomentar o campo dos es-
tudos de tradugao, praticas de traducéo literaria e de escrita criativa
na Universidade.

No curso de licenciatura em Letras os alunos nao exercitam a
escrita literaria, relacionando-se com o texto de forma tedrica, o que re-
fletira em sua prética docente futura. Como formadores docentes deve-
mos sensibilizar e aproximar o licenciando da pratica literaria, para que
ele o faga quando professor, daf aimportancia de promover oficinas de
escrita criativa. Com relacéo a traducao, o discente, ao confrontar-se
com a pratica da traducéo literaria, aprende além de conhecimentos
linguisticos. Através da leitura, compreensao, recriacao/transposicao
de um texto a outro idioma, o estudante amplia seu repertério cultural,
sua visdo de mundo. Além disso, ao conhecer a realidade do texto a
ser traduzido, podera comparar e refletir sobre a sua prépria realidade.
Portanto, o exercicio tradutério permite o desenvolvimento da criticida-
de do licenciando em Letras.
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O GETEC desenvolve potencialidades literarias, criativas, criticas,
linguisticas e culturais, instrumentalizando os futuros docentes para que
possam atuar nas escolas e desempenhar bem o papel de sensibilizar
e provocar o encantamento pelos estudos literarios e linguisticos. Tanto
o exercicio de traduzir como o de escrever contempla varios saberes, é
papel da universidade oportunizar tais praticas, pois: “Quando vivemos
a autenticidade exigida pela préatica de ensinar-aprender participamos
de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosiologica, pe-
dagogica, estética e ética.” (FREIRE, 1996, p. 13-14)

Jé o projeto de extensao: Espanhol online: um direito linguisti-
co em contexto interescolar e de multicampia foi criado devido a im-
possibilidade de realizagdo de estéagio obrigatério de forma presen-
cial. Além disso, foi um imperativo para a criagéo e execucao desse
projeto o compromisso social docente que visou contribuir para a
democratizacdo do ensino de linguas. O acesso a diferentes linguas,
como a lingua espanhola dentro da universidade, deve ser consi-
derado um direito linguistico aqueles que estdo em sua formagao
profissional e académica, para que possam acessar as literaturas de
suas areas de conhecimento em lingua espanhola, para que tenham
a possibilidade de apresentar suas pesquisas nessa lingua e apre-
sentar seus trabalhos na comunidade cientifica, alcangando maior
numero de interlocutores e pares por meio da lingua estrangeira.

Levando em consideracao a necessidade de recriar a discipli-
na de Estagio Supervisionado IV - Lingua Espanhola, atendendo aos
anseios dos estudantes em expectativa de formatura, para o periodo
emergencial, integramos juntamente com outra colega o projeto su-
pracitado, a fim de atender as necessidades dos discentes de Letras
Portugués-Espanhol e também as demandas de discentes dos campi
da FURG. Foram oferecidos seis cursos, vinculados ao CELE (Centro
de Linguas Estrangeiras), sendo: dois de Lingua Espanhola | para as
comunidades académicas dos campi S&o Lourenco do Sul e Santo
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Antbnio da Patrulha e trés cursos de Leitura em Lingua Espanhola ini-
cialmente planejados para os campi Santa Vitéria do Palmar, Santo
Antbnio da Patrulha e Sao Lourengo do Sul que foram ampliados a
qualquer interessado, assim como o Unico curso de Lingua Espanhola
Curso Preparatério para o0 ENEM.

As aulas planejadas pelos estagiarios dos cursos de Leitura,
especialmente, tiveram como foco os conteldos culturais. Dentro de
uma concepgao de que, ao conhecer a cultura do outro, o estudante
percebera com maior clareza a sua prépria cultura, como diz Antonio
Faundez sobre a fala de Paulo Freire na Pedagogia da Pergunta (1985,
p. 17): “(...) ndo podemos julgar a cultura do outro através de nos-
sos valores, mas sim aceitar que existem outros valores, aceitar que
existem as diferencas e aceitar que, no fundo, essas diferencas nos
ajudam a compreender a nés mesmos € a nossa propria cotidianida-
de”. A citacé&o apresenta o olhar de um exilado vivendo em outro pais,
mas a reflexdo cabe no ensino de linguas, na qual devemos penetrar
na cultura do outro, e assim poderemos conhecer melhor também a
nossa propria cultura. O reforgar a consciéncia sobre a identidade la-
tino-americana permeou os planos de aula. As semelhangas entre 0s
povos, a percepcao do quanto nos identificamos e nos aproximamos
como latino-americanos e do quanto somos também diferentes, desta-
cando aquilo que nos caracteriza e marca como brasileiros, foi o foco
e o atrativo da prética docente realizada.

O ENSINO - ,
REDIMENSIONANDO A PRATICA

Considerando o contexto de imprevisibilidade, surpresa e caos,
ocasionado pela pandemia, as préaticas pedagodgicas foram adapta-
das. Os professores foram submetidos a sessbes de capacitacao,
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passaram a aprender a dominar ferramentas inéditas e também enten-
deram como funcionam as cordas que movem a ideia de letramento
digital. Além disso, uma infinidade de (novos) aportes passaram a fazer
parte da rotina de docentes e discentes.

Para comegar, foi preciso tracar as linhas que diferenciavam o
ensino que estava se propondo (o0 ensino remoto) da educacéo a dis-
tancia, modalidade de ensino popularizada no Brasil durante os gover-
nos Lula e Dilma Rousseff e que serviu como ponta de lanca para a
expansao do ensino superior no Brasil.

De acordo com Mariano Pimentel, em “Principios do desenho di-
datico da educagao online”, existem linhas distintivas que marcam cla-
ramente as diferencas entre a Educacgéo a Distancia (EaD), os cursos
online aberto e massivo (MOOCs), a Educagao Ubiqua e o ensino com
aproximagao das praticas pedagdgicas as praticas (ciber)culturais:

Este novo cenério sociotécnico vem reconfigurando os proces-
sos educativos e fazendo emergir novos processos de ensino-
-aprendizagem como Educagéo a Distancia mediada pela inter-
net (EAD), MOOC (curso online aberto e massivo) e Educagéao
Ubiqua (SANTAELLA, 2014). Contudo, esses processos edu-
cacionais ndo necessariamente estdo alinhados com as prati-
cas tipicas da cibercultura, como buscar, navegar, conectar-se,
compartilhar, curtir, comentar, interagir, postar, criar (autorias),
dentre outras praticas. Precisamos (re)pensar a educagao bus-
cando uma aproximacéao das praticas pedagdgicas com as pra-
ticas (ciber)culturais para que o processo educacional faca mais

sentido para os educandos na contemporaneidade (PIMENTEL,
2018, p.3).

Em nosso contexto, a Universidade Federal do Rio Grande, foi
necessario adaptar a plataforma Moodle utilizada nos cursos EaD da
instituicdo para uma nova versao, batizada com o genérico nome de
AVA - Ambiente Virtual de Aprendizagem. Para além de ser apenas
uma plataforma, o AVA foi criado sobre as bases que sustentam a
ideia de uma pedagogia diferenciada. De acordo com Heckler, o AVA
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¢ constituido por “ferramentas que permitem intercambio de ideias,
informagdes e experiéncias como também dao suporte a producao
colaborativa entre seus usuérios. Dentre essas ferramentas, o chat, f6-
runs e wikis (na produgao coletiva, como o exemplo a ser desenvolvido
no google drive), sao potenciais para estruturar interagdes no ambiente
de forma multimidiatica e hypertextual.” (p.5).

Tendo em vista o fato de que o espaco virtual € um ambiente
nao evanescente, o0 aspecto visual tornou-se um imperativo bastante
importante na construcao dos espagos das disciplinas. Nesse sen-
tido, foi indispensavel a recorréncia a aplicativos, programas e pla-
taforma online que possibilitassem o desenvolvimento de imagens
com apelo visual. Nunca anteriormente foram tdo usados aplicativos
como Canva, Photoshop, Adobe, Airbush e outros. A recorréncia a
esses aplicativos sinalizou, evidentemente, para o desenvolvimento
de habilidades que muitos docentes nao tinham. A possibilidade de
manipular imagens, sem lugar a duvidas, favorece o fluxo criativo de
imagens que auxiliam no desenvolvimento de atividades e também
de abordagens pictéricas.

A seguinte tabela € uma adaptagéo de Pimentel (2018), Pimentel
e Carvalho (2020) e Santos (2020) elaborada por Charles dos Santos
Guidotti e Valmir Heckler (2020), em MOOC intitulado “Ser Professor
no Contexto Online”, ministrado aos docentes da Universidade Federal
do Rio Grande em etapa prévia ao inicio do semestre letivo remoto.
O Quadro 1 trata de principios didatico-pedagdgicos que devem ser
considerados em uma metodologia de ensino online:

Quadro 1 - Principios didatico-pedagégicos do ensino online

Uso de diferentes Para além do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle em
Ambiéncias Com- nossas disciplinas devemos nos apropriar de diferentes Ambiéncias
putacionais Computacionais como aplicativos, redes sociais, editores e interfaces.

Algumas sugestoes de ambiéncias computacionais: Face-
book, Instagram, Youtube, WhatsApp e Google Drive.
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Interatividade e Promover a interatividade e a colaboragdo por meio de di-

Colaboragdo ferentes interfaces de conversacdo, por exemplo:

« foruns de discusséo — com a discussao de textos cientificos,
estudos de caso, debates mediados por audiovisuais, fo-
runs sociais, construgdo de midiateca interativa, oficinas.

* wikis - por meio do desenvolvimento de projetos e pro-
dugoes colaborativas de textos, videos, udios.

Enfase na Autoria Autoria é fundamento docente e discente. A autoria visa possi-

e Coautoria bilitar professor e estudantes a interagir, discutir com o coletivo,
manipular e criar seus proprios contetdos/artefatos, convidar o
outro para dialogar e colaborar com o produto criado, além de
compartilhar a coautoria em rede. A autoria pode acontecer em:
Narrativas pos-leitura de referenciais teoricos, no desenvolver pro-
jetos (construgdo de blogs, informativos, jogos entre outros).
Avaliagdo Formativa A avaliagdo deve acontecer a partir dos registros, marcas, ras-

tros deixados pelos estudantes ao longo do processo formativo.
Neste processo, & importante envolver e responsabilizar todos

0s sujeitos envolvidos, sejam estudantes e professores.

Docéncia Ativa 0 professor ird mediar situagdes de aprendizagem, arquitetar novos
percursos de discussao, interagir, provocar e ndo apenas tirar divi-
das. O docente desempenha o papel de dinamizador do grupo.

Curadoria de 0 professor ao realizar a curadoria estd mapeando, organizando e dando
Contetdo Online visibilidade a determinados contetidos. Associado a curadoria, sugere-se
a constituicdo de apresentagGes em pequenos textos ou videos ou dudios
interligando aos conteddos encontrados. Além disso, é importante
considerar 0s contetdos produzidos pelos proprios estudantes.

Fonte: Heckler e Guidotti. (2020). Adaptado de Pimentel
(2018), Pimentel e Carvalho (2020) e Santos (2020).

Em relagdo ao uso de ambientes diferenciados, além dos am-
bientes oficialmente adotados pela universidade - neste caso o AVA
e a plataforma MConf - também se recorreu a: a) redes sociais para
divulgacéo de atividades abertas; b) plataforma de hospedagem de vi-
deos, como Youtube e DailyMotion, para disponibilizar as video-aulas;
¢) Plataforma soundcloud para disponibilizagado de podcasts.

A questao da interatividade e da colaboracéao sao fundamentais
para a concepcao de ensino atualmente em voga. Considerando a
riqueza proporcionada pelas possibilidades de didlogo, é de impor-
tancia incontestavel o uso de féruns nos quais os estudantes possam
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debater - a partir de suas proprias perspectivas - os assuntos disponi-
bilizados no ambiente a cada semana. Além disso, os féruns também
podem ser uma excelente ferramenta no auxilio a ampliagdo do voca-
bulario dos estudantes de lingua estrangeira. Essa ferramenta auxilia
também no processo de avaliagao formativa, descrito pelos autores no
quadro anteriormente reproduzido.

Outra questao relevante nesse contexto é a curadoria de ma-
teriais. A internet € um campo proficuo de informagdes de qualidade
variada. Essas informacdes devem ser filtradas e selecionadas pelos
professores a partir dos interesses pedagogicos de seus estudantes.
Gragas ao programa de monetizacéo do YouTube, atualmente & abun-
dante a oferta de materiais em lingua espanhola. Sado produtores de
contelido de diversos paises. Avidos por produzir, eles elaboram e pu-
blicam materiais que, ao serem selecionados pelo professor-curador,
podem gerar excelentes resultados no processo de estruturacao das
aulas e no preparo de atividades.

Ao planejar as aulas para o ensino remoto, os docentes modi-
ficaram a sua pratica pedagdgica. Além disso, o uso de ferramentas
digitais desafiou-nos a selecionar e a criar sequéncias didaticas. No
caso da Lingua Espanhola, buscamos videos no YouTube e textos de
diferentes géneros que fossem atrativos e que dessem conta da diver-
sidade linguistica e cultural dos povos hispanofalantes.

Os professores aprenderam, e muito, pesquisando e planejan-
do, tanto quanto os estudantes na realizagao das tarefas propostas no
AVA. A frase de Freire (1996, p. 19) ilustra bem o momento: “Ensinar
exige risco, aceitacao do novo e rejeicao a qualquer forma de discrimi-
nacéo. E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceita-
¢ao do novo que nao pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo,
assim como o critério de recusa ao velho nao é apenas o cronoldgico”.

Foi significativo ver o risco e a aceitagdo do novo como aspectos
positivos para o processo de ensino-aprendizagem, além de enxergar
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no ensino remoto a possibilidade de ressignificar o exercicio da do-
céncia e acreditar em uma nova modalidade de ensino, na qual tam-
bém pode ser estabelecida uma troca efetiva de saberes. Afinal nos
identificamos com a ousadia de Freire (1985, p. 27): “Deve ousar-se
ao risco, deve provocar-se 0 risco, como Unica forma de avangar no
conhecimento, de aprender e ensinar verdadeiramente”.

A autonomia ocorre na aprendizagem da lingua espanhola no
ensino presencial, pois é fundamental que o aprendiz dedique muitas
horas de estudo além dos horarios da sala de aula. No ensino remoto
a autonomia destaca-se como um valor positivo. De acordo com Freire
(1996, p. 25) devemos “Saber que ensinar n&o é transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producéo ou
a sua construgao”. Porém, a aprendizagem nao se deu somente de
modo auténomo. Destacamos o envio dos feedbacks dos docentes
aos estudantes de modo pessoal como uma forte contribuicdo para o
aprimoramento das potencialidades de compreensao leitora e auditiva,
bem como de producéo oral e escrita na lingua espanhola.

A criagao de materiais para o ensino remoto, utilizando os re-
cursos do AVA, contribuiram para a construcéo dos saberes, sendo o
ensino e a aprendizagem aqui concebidos a partir de uma educagao
problematizadora que estabelece uma relagdo dialégica e ndo como
uma educacéo bancaria, como a critica de Freire (1987, p. 38).

CONSIDERAGOES FINAIS:
AVALIANDO A PRATICA

A educagéo, a justiga social e a pedagogia nunca sao temas
simples e esgotaveis. A experiéncia que ora apresentamos é produto
de nossas praticas, que por sua vez resultam do amalgama de diver-
sos fatores influenciados por agentes sistémicos e habitus pre-defini-
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dos. Quando propomos, em um primeiro momento, a uniao do ensino,
da pesquisa e da extensao, estamos buscando uma via alternativa as
limitagbes impostas pela realidade que se impbs naturalmente.

Apesar de nossas experiéncias parcialmente positivas, estamos
cientes de que a formatacéo do ensino remoto nédo ¢ a ideal. Falta o
cotidiano, a interagdo humana, o olho no olho, o fator imprevisibilida-
de e tantas outras nuances que constituem a pratica que entende-
mMos por ser-docente: o crescer a partir de um contexto de construcao
empirica do conhecimento, um contexto de interacéo presencial. Ao
mesmo tempo que percebemos a necessidade de volta a rotina a que
estavamos acostumados, dentro da universidade e com as aulas mi-
nistradas de modo presencial, sabemos que a experiéncia adquirida
durante o ensino remoto, nao devera ser descartada, esquecida, re-
jeitada, mas sim configurada, repensada, ressignificada como deve
ser nossa pratica docente sempre. Um exemplo disso, é a utilizagéo
do AVA como complemento ao conhecimento mobilizado em sala de
aula. Uma (nova?) forma de compartilhamento de materiais, que deixa
definitivamente no passado as interminaveis filas nos setores de foto-
copia das universidades.

Somente com a consciéncia das perdas e dos ganhos desse
momento histdrico turbulento & que poderemos usufruir do positivo
aprendido e apreendido neste momento de isolamento social. Somos
professores, pesquisadores, portanto, somos ou deveriamos ser eter-
nos aprendizes, afinal acreditamos que: “Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 13). E
justamente essa atitude consciente de transformacao do aprendizado
mencionada por Freire que entendemos ser a via que nos conduzira
a uma postura pedagodgica retilinea. Para nés, docentes atuantes em
um pais no qual somos constantemente massacrados tanto pelo po-
der publico como pela iniciativa privada, é fundamental que sigamos o
exemplo da flor de l6tus, buscando deixar florescer o nosso melhor em
meio ao charco do contexto natural que nos cerca.
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