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APRESENTACAO

Este livro nasce da minha dissertagdo de mestrado, defendida
ha 10 anos no Programa de Pés-Graduagao em Estudos Linguisticos
e Literarios em Inglés da Universidade de Sao Paulo, sob a orienta-
cdo atenta e generosa da Profa. Dra. Walkyria Monte Mér. Passada
uma década desde a defesa, senti que era tempo de retornar a este
texto - ndo apenas como pesquisadora, mas como outra que sou
agora. O gesto de publica-lo, portanto, ndo parte de uma nostalgia,
mas de uma aposta: a de que os guestionamentos que moveram
esta investigacdo ainda dialogam com os desafios enfrentados por
educadoras e educadores da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
em especial aqueles comprometidos com préticas criticas e transfor-
madoras no ensino de lingua inglesa.

Ao longo desses anos, a EJA seguiu sendo um campo mar-
cado por tensoes, invisibilidades e, também, por poténcias. As rela-
¢oes entre letramentos escolares e letramentos sociais, que foram
o foco desta pesquisa qualitativo-interpretativa de base etnogréfica,
permanecem atuais e urgentes. Os dados gerados nas escolas da
rede publica paulistana em 2012, com professoras e estudantes
cujas trajetdrias se entrelagam a histdrias de excluséo e resisténcia,
seguem langando luz sobre questdes estruturais que atravessam o
ensino de linguas em contextos populares.

Revisitar esta pesquisa foi, para mim, também um exercicio
de autoleitura: reler a mim mesma enquanto lia 0 mundo ao meu
redor. Ao me debrugar novamente sobre as entrevistas, as observa-
cOes de aulas e o espaco escolar, os encontros e os desencontros
que permeiam o texto, percebo o quanto minha escuta se ampliou - e
0 quanto ainda precisamos ouvir, com radicalidade, as vozes da EJA.
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Publicar este trabalho hoje é, sobretudo, uma tentativa de
tornd-lo acessivel a um publico mais amplo - especialmente a pro-
fessoras e professores que atuam na educagdo basica e que, muitas
vezes, nao tém acesso aos textos produzidos nas universidades. Que
este livro possa circular, provocar, acolher e dialogar. Que ele chegue
as salas de aula, aos grupos de estudo, aos corredores escolares,
as formagdes docentes. Que ele inspire praticas pedagdgicas que
reconhecam os saberes dos sujeitos da EJA e que reafirmem seu
direito de ocupar, com dignidade, os espagos da linguagem, do
conhecimento e da vida.

Convido vocé, leitora e leitor, a adentrar estas pdginas com
curiosidade critica e afeto intelectual. Este livro é um retrato de um
tempo, mas também é uma janela aberta para as possibilidades que
ainda podemos construir. Que ele seja mais um fio entre tantos outros
que costuram a luta por uma educacéao publica, plural e emancipada.

Boa leitura!

Denise Silva Paes Landim
Salvador/BA, 2025
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PREFACIO
SOBRE AS COISAS QUE NAO MUDAM, MAS MUDAM!

Transformagées - Imagem gerada por IA - Freepik site de imagens livres'

1 https://brfreepik.com/imagem-ia-gratis/adulto-de-tiro-longo-na-natureza-com-formas-geometricas-
3d_59583722 htmi#fromView=search&page=2&position=45&uuid=57476b9d-3844-487b-8712-df9d94
add802&query=transforma%C3%A7%C3%B5es
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Pregada leitora,

enho a prazerosa missao de prefaciar e apresentar este livro a
gvocé, que inicia, imagino, mais uma jornada de leitura sobre edu-
cacgao, educacéao linguistica, letramentos e formagao docente, junto
a Denise Landim (amiga querida de muitos anos). J& vou lhe dar um
spoiler, sorry!: As Ultimas palavras da obra sdo “com gratidao, cora-
gem e poesia’ Assim, por mera curiosidade, ao terminar de ler esta
obra e iniciar a minha escrita para o prefacio, abri um aplicativo de
inteligéncia artificial (tenho feito muito isso ultimamente, para enten-
der como a IA funciona e como nossos educandos a utilizam), o
NotebooklLM (que aprendi a usar em um dos excelentes workshops
da Helena Mendonga), e solicitei um prefacio "lindo, corajoso e poé-
tico” sobre este texto. Confesso que o texto até me pareceu interes-
sante e totalmente de acordo com o livro, inclusive com as citagdes
numeradas, como ha de ser. Porém, ndo vi nada de lindo, corajoso
e poético. Desisti da IA e preferi fazer o meu texto, com meus dedos
atentos ao teclado e minha mente em rede. Esse breve exercicio com
a IA me mostrou o que muitos j& vém discutindo: é possivel muita
coisa com a |A e isso € muito bom, mas uma agéo nao é possivel, a
meu ver: a humanidade, ainda que complexa e apesar de nos colo-
car tempos desafiadores, ainda é capaz de sentir, de se emocionar
com o outro humano, de amar. E o ato de amar, para Freire em sua
obra e para Landim nesta pesquisa, é o préprio ato de educar: “Ao
longo dessas pdginas, eu quis escutar. Quis compreender as tessitu-
ras entre os letramentos escolares e os sociais. Hoje, eu sei: escutar
€ uma forma de amar. E amar, como dizia Freire (2009a), é condigao
para ensinar. Os estudantes da EJA, com suas histérias marcadas
por silenciamentos, mas também por coragem, me ensinaram a
importancia do reconhecimento como praxis. Ensinar inglés nesse
contexto é muito mais do que ensinar uma lingua: é abrir mundos. E
propor encontros. E restituir o direito a palavra, em qualquer idioma”
(Landim, nesta obra, Posfacio).



ssim é que este livro, nascido de uma dissertagao de mestrado,

defendida hd uma década do PPGELLI da USP e "sob a orienta-
¢ao atenta e generosa da Profa. Dra. Walkyria Monte Mér', “nao parte
de uma nostalgia, mas de uma aposta: a de que os questionamentos
gue moveram esta investigacdo ainda dialogam com os desafios
enfrentados por educadoras e educadores da Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), em especial agueles comprometidos com préaticas cri-
ticas e transformadoras no ensino de lingua inglesa’ Pois &, Denise e
cara leitora, separei este trecho do livro para compartilhar com vocés
meus sentimentos paradoxais: por um lado, que bom gue vocé teve
a coragem de publicar, apés uma década, sua pesquisa sobre o con-
texto da EJA na cidade de Sdo Paulo; por outro, que pena concordar
com vocé sobre a realidade escolar e sua imutabilidade: depois de
dez anos muito pouco mudou e muito pouco se fez pela educagao
de jovens e adultos no estado de SP (mas, leitora, leia o capitulo 3
do livro e discorde de mim!). Costumo dizer que ainda temos muito
trabalho pela frente: enfrentamentos politicos, o desenvolvimento da
criticidade e dos letramentos criticos, a valorizagdo do docente e,
sem menor valor, o reconhecimento da area de educagao linguistica
(em todas as linguas, linguagens e translinguagens) enquanto area
fundamental para a sociedade. Talvez por isso seja tdo importante
enxergarmos a transitoriedade da vida, da academia e da educagao
como algo bom: as coisas ndo mudam, mas mudam! E, emprestando
o didlogo entre Walkyria Monte Mor e Paulo Freire (sim, didlogo real,
de sala de aula, Paulo, professor, Walkyria, aluna), embora as coisas
nao mudem no ritmo e dimensao que gostariamos, isso ndo pode
ser um motivo para nado fazermos nada. Esta obra mostra justa-
mente isso, uma vez que, por meio das pequenas mudancas, esta-
mos fazendo algo pela educacao (linguistica) no Brasil. Cara leitora,
deleite-se com esta obra!

Daniel é}}m%
11 aﬂijo de 2025



INTRODUCAO

Expondo em ordem cronoldgica, a inquietagéo inicial que
impulsiona a pesquisa advém da minha histéria pessoal.2 Explico-me:
tendo completado minha formacédo educacional inteiramente em
instituigdes publicas, o tema desta pesquisa me interessa pessoal-
mente, ja que vivenciei, de dentro de uma escola publica, as mudan-
cas tecnoldgicas, sociais e educacionais que dao base as investi-
gagdes propostas aqui.

Quando ainda era estudante do Ensino Fundamental, na
cidade de S&do Paulo, em meados dos anos 1990, j& percebia o
discurso recorrente, materializado em piadas infantis entre meus
colegas de classe, de que é impossivel aprender inglés na escola
publica. Ao mesmo tempo, o PC (personal computer) se popularizava
no Brasil e com ele, a Internet. Alguns de meus colegas de escola
e de bairro, inclusive, mencionavam ter acabado de ganhar um PC,
Aquela época, além de estudar inglés na escola regular, eu gostava
de ouvir musicas em inglés no radio. Mais tarde, por volta dos 15
anos de idade, comecei a estudar inglés em uma escola de idiomas
préxima a minha casa. As aprendizagens de lingua empreendidas
tanto na escola regular quanto na de idiomas eram diferentes das
letras de mdusica no radio FM, uma importante motivagéo para pra-
tica de aprendizado da lingua. Sem as facilidades da internet, eu
comprava, em bancas de jornal, revistas especializadas contendo
letras e tradugdes das musicas das minhas bandas favoritas. Levava
essas revistas para a escola e costumava tirar ddvidas com colegas
gue estudavam inglés - também em escolas de idiomas - had mais
tempo do que eu. As bandas de rock, as revistas e o interesse por

2 Neste e em outros trechos do texto, utiliza-se a primeira pessoa. Sdo relatos pessoais pertinentes
as argumentagdes e a abordagem da linha de pesquisa empregada nas investigagdes.



lingua inglesa acabavam por se configurar um mundo compartilhado
por nés, adolescentes.

E merecedora de reflexdo a suposta construgdo de identi-
dade mediada por artefatos tecnoldgicos e simbolos culturais como
o radio e a musica em inglés, partindo-se do pressuposto de que
essa é de fato uma construgao identitaria. Trata-se, falando mais pro-
fundamente, de uma construcgéo ideoldgica, deliberadamente produ-
zida, que tem se difundido desde o surgimento da imprensa como
um todo, se pensarmos em comunicagao e linguagem mediadas
por tecnologias de forma mais ampla. Ao considerarmos o radio e o
efeito de outras midias, como a televisdo, podemos identificar que,
em meados do século XX, o rédio e a televisdo foram grandes alia-
dos de uma unificagcdo nacional na sociedade ocidental. A respeito
dessa unificagdo, Costa (2002) nos lembra sobre o efeito da propa-
ganda nazista, mediada pelo radio, como forma de buscar o apoio
da populagédo ao nazismo.® Indo mais adiante nesse pensamento,
Costa (2002) pontua que a histdéria do desenvolvimento industrial e
do capitalismo na Europa atribuiu ao setor de comunicagéo e trans-
portes um status elevado e grande forga estratégica justamente por
esse poder na economia e na ideologia. E por isso que o fato de
eu ter tido contato com musicas em inglés em estacdes de radio
brasileiras desde minha infancia e ter me interessado por esse tipo
de musica, ou troca simbdlica, pode ndo ter sido algo tdo ingénuo
assim, pelo menos nado por parte daqueles que se beneficiam desse
tipo de reforgo ideoldgico. Sdo inUmeras as escolas de idiomas que
usam em suas propagandas imagens de celebridades do cinema,
por exemplo Vejo-os como parte de uma maquina de recursos e
de bens simbdlicos que se mantém desse ideal que é acessar uma
lingua estrangeira e fazer parte de um grupo privilegiado, conforme
critica Kumaravadivelu (2011) ao afirmar que hé grandes interesses

3 A respeito da Segunda Guerra Mundial, as tecnologias serviram ao propdsito de unificagdo ndo
apenas ao nazismo. Muitos confrontos contaram com a presenca de cineastas contratados para
registrar imagens que foram veiculadas e utilizadas como propaganda.
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comerciais na industria do ensino de inglés na fase de globalizagao
gue vivenciamos atualmente. Nao é por acaso que Jameson (1998, p.
55 apud Kumaravadivelu, 2011, p. 131) entende a globalizagdo como
um conceito comunicacional, “que alternativamente mascara e
transmite significados culturais e econdmicos” Para Kumaravadivelu
(2011), a comunicagao via internet se tornou o motor principal da
globalizagdo em sua fase atual, orientando demandas da economia
e das identidades culturais e linguisticas. Sem ela, o crescimento
econdmico e a mudanca cultural ndo teriam ocorrido de forma tao
vertiginosamente rapida e surpreendente. Se a internet é o motor da
globalizagao, o inglés é apontado como sua lingua e se posiciona
no centro dos estudos de linguistica aplicada contemporanea, fato
questionado por Kumaravadivelu (2011, p. 131).

A critica de Kumaravadivelu (2011) sobre o idedrio da glo-
balizagdo e da lingua inglesa pode ser mais bem compreendida
se considerarmos que a globalizagdo ndo é um fendmeno recente
e é visto de maneiras diferentes por pessoas diferentes em épocas
e contextos diferentes (Kumaravadivelu, 2011). Alguns estudiosos
apontam que ela esteve presente em toda a histéria humana, porém
ha linhas de pensamento que apontam para trés ondas principais de
globalizagao, associadas a trés fases do colonialismo/imperialismo
da Idade Moderna. A primeira onda de globalizagao foi centrada nas
exploragdes comerciais lideradas por Espanha e Portugal; a segunda
onda é marcada pela industrializacao liderada pela Gra-Bretanha; a
terceira advém do momento pds-Segunda Guerra Mundial, do qual
os Estados Unidos foram e sdo notdveis lideres.

Na atual fase da globalizagdo, hd mudancgas de paradigmas
no que diz respeito a diminuicdo de distancias de espago, tempo
e fronteiras. Sendo entendido como um fenémeno comunicacional
cuja lingua principal é a lingua inglesa, a globalizagdo é um impor-
tante aporte para a reflexdo que se estabelece aqui, uma vez que
seus principios e efeitos se relacionam a questdes sdcio-histdricas,
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ideoldgicas e identitdrias que muito contribuem para a compreensao
do contexto desta pesquisa.

Para Kalantzis e Cope (2012), os seres humanos sao criaturas
globais por exceléncia, j& que temos pistas de que somos 0s pri-
meiros seres a ocupar potencialmente todas as partes do mundo.
Segundo os autores, a globalizagdo pode ser compreendida tendo
como base a construgdo de sentidos realizada pelos seres humanos
e remonta a trés periodos da histéria. O primeiro periodo decorre
do fendbmeno nomeado por Kalantzis e Cope (2012) de “primeiras
linguas’, que podem ser observadas em comunidades e tribos de
tradigdo oral, porém também caracterizadas pela multimodalidade:
sinestesia, de gestos, cores e sons, por exemplo, séo recursos de
significagdo nessas linguagens. O segundo periodo de globalizagdo
¢ marcado pelo surgimento da escrita e a consequente tentativa de
uniformizacdo e unificagdo baseadas no Estado-nacdo. A escrita
surge como uma tentativa de acumulo de conhecimentos derivados
do assentamento territorial com base na agricultura, como a neces-
sidade de se registrar inventérios, por exemplo. O terceiro periodo
de globalizagédo ocorre no final do século XX e no comego do século
XXI, advindo das transformagdes nos processos de construgao de
significados derivados das novas midias e sua garantia de diversi-
dade. Com um declinio do privilégio da escrita alfabética, retorna-se
a diversidade e a multimodalidade.

Retomando a reflexdo sobre minha histéria, hoje, formada
em Letras Portugués/Inglés e atuando como professora de lingua
inglesa ha mais de 20 anos, percebo a importéncia das praticas
sociais para a aprendizagem de uma lingua estrangeira, mais espe-
cificamente a lingua inglesa. Embora sejam fortes os ditames da glo-
balizagado e do mercado linguistico (Bourdieu, 1996), uma vez que é
inegdvel perceber a lingua inglesa como um bem desejavel, capaz de
promover status entre seus falantes, entende-se que a aprendizagem
de uma lingua estrangeira propicia, ao mesmo tempo, a oportuni-
dade de conhecer a lingua do outro - pertencente a um mundo de
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significados e valores diferentes daqueles que um falante reconhece
como seus - e de ressignificar a si proprio, os significados e valores
de sua comunidade sociolinguistica, bem como uma reflexao critica
de seu posicionamento na sociedade. Sobre isso, Rajagopalan (2003)
vai além, ressaltando o processo de ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira como parte integrante de um amplo processo de
redefinicdo de identidades, de redefini¢ao cultural. Mais que um ins-
trumento de comunicacao, as linguas sdo expressdo de identidade
de quem se apropria delas. E por isso que, segundo Rajagopalan
(2003, p. 69), quando uma pessoa aprende uma lingua estrangeira,
ela se redefine como outra pessoa.

No caso especifico da lingua inglesa no esteio da globali-
zacao, a oferta de materiais e as interagdes mediados pela lingua
inglesa traduzem-se em espagos de aprendizagem de lingua,
incluindo o acesso a variadas praticas de leitura de textos chamados
"auténticos"4, para além das musicas estrangeiras e revistas que eu
consumia na época de minha adolescéncia. Nos tempos atuais, as
oportunidades de utilizagdo da lingua inglesa tém se multiplicado
exponencialmente com o advento das tecnologias e midias digi-
tais, como no acesso a jornais, revistas, blogs, féruns, podcasts etc.
Essa maior disponibilidade de acesso a textos e préticas sociais que
envolvem a lingua inglesa resulta ndo apenas em transformacgoes nas
relagdes sociais, mas também em novas relagdes com a construgdo
do conhecimento g, logo, com os agentes dessa construgao. De uma
maior oferta de textos e oportunidades de utilizagcdo da lingua na
vida prética de uma parcela significativa da populagéo é que deriva o
conceito de letramento social que se discute aqui.

Nos diversos estagios cumpridos na licenciatura e em espe-
cial na pesquisa de campo de minha iniciagado cientifica, também da

4 Refiro-me aos textos em contraposicdo aqueles elaborados especificamente para fins didaticos,
muitos deles artificialmente graduados. Essa graduagdo pressupde niveis de dificuldade na lingua e

gera textos “ndo auténticos, como aqueles construidos apenas com verbos no passado, por exemplo.
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area de novos letramentos, realizada em 2008, presenciei manifes-
tacOes dessas novas relagoes, tdo diferentes dos meus paradigmas
de cultura escolar. De fato, novas nogdes de autoridade, formas de
avaliagdo e praticas de linguagem séo abordados nas salas de aula.

O que me inquieta, a ponto de propor a pesquisa em ques-
tao, é o efeito dessas mudancas diante do que aparentemente néo
mudou: o discurso da impossibilidade de aprender inglés nas esco-
las publicas brasileiras, pauta que permanece nas discussdes em
diversas esferas da sociedade, dentro e fora da academia.®

Quando pensamos na modalidade Educacédo de Jovens e
Adultos, doravante EJA, a questdo se direciona para um caminho
ainda mais complicado e delicado no que diz respeito as possibli-
dades e impossibilidades de sucesso no ensino e aprendizagem de
lingua inglesa tendo em vista as preméncias da contemporaneidade.
Embora se reconhega que a lingua inglesa tenha alcangado a coti-
dianidade de uma parcela cada vez maior da populagdo mundial, o
perfil do alunado de EJA estd inserido em um histérico de margina-
lizagdo social e econdmica, o que envolve também a negacéo aos
recursos simbdlicos produzidos também nesta lingua. Ocultando
essas relagdes de inclusdo e exclusdo, podemos citar o fator etério,
geralmente visto como um impeditivo para a aprendizagem de lingua
estrangeira. Outro elemento frequentemente citado nesse sentido é
o discurso de que aprender lingua estrangeira é tarefa para quem
tem tempo e dinheiro, o que o aluno de EJA aparentemente nao tem.

5 Um frutifero estudo, organizado por Lima (2011), redne pesquisadores que analisam a narrativa
de aprendizagem de um professor de inglés, ex-aluno de escolas publicas, que ndo aprendeu
inglés em sua formagao na Educacdo Bésica. Cf. LIMA, D. C. (org.). Inglés em escolas piiblicas
nao funciona? Uma questao, mdltiplos olhares. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2011, Outro trabalho
que se debruga sobre a questéo foi produzido por Uechi (2006), ao investigar, em cinco escolas
de Ensino Fundamental e Médio (duas pblicas e trés particulares), as demandas e o tratamento
"diferenciado” dispensado a disciplina de lingua inglesa, advindo da interpretacdo de que essa
é uma disciplina-problema. C. UECHI, S. A. Inglés: disciplina-problema nos niveis fundamental
e médio? Dissertagdo (Mestrado em Estudos Linguisticos e Literarios) - Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2006.
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Refutando tal discurso, temos a critica de Bourdieu (1998), segundo
o qual o tempo e o dinheiro “investidos” na aprendizagem e no uso
da lingua, assim como outros simbolos que conferem status entre
as pessoas, equivalem a capitais de distingao entre grupos sociais.
Isto &, o uso da lingua revela e acentua diferengas sociais. Assim, ter
acesso ou ndo a um determinado uso de lingua, seja ele em lingua
materna ou em lingua estrangeira, revela diferencas sociais instaura-
das por relagdes de poder.

A respeito dessas inquietagdes, propomo-nos a realizar uma
investigacao interpretativa acerca das relagoes sociais, pedagdgicas
e escolares representados em duas comunidades. A questdo da
interpretagao das representagdes se aproxima das propostas dos
novos letramentos e multiletramentos, uma vez que tais estudos
dao conta das novas concepgdes e préticas de linguagem e leitura,
relagdes de ensino e aprendizagem e praticas pedagdgicas em um
mundo que muda constantemente e se torna cada vez mais digital e
globalizado. De acordo com Monte Mér e Menezes de Souza (2006)
nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM-LE),
publicacao oficial do Ministério da Educagao (MEC) que introduziu
as nogoes de novos letramentos para o ensino de lingua estran-
geira no Brasil, as propostas pedagdgicas dos novos letramentos
reforcam que a pratica de letramento, sendo uma pratica social,
interage com novos insumos, o que pode gerar transformagdes de
forma critica e eficaz.

Os autores acrescentam ainda que, tendo em vista que o
conhecimento é social e culturalmente contextualizado, os novos
conhecimentos se inter-relacionam com os conhecimentos ja
existentes, resultando em uma transformagdo de ambos, “novos” e
“velhos’, que leva a criagdo de algo novo. Da mesma forma, como
consequéncia das transformacdes geradas pelas inter-relagdes de
"novos” e "velhos” conhecimentos, o préprio contexto da prética
social se transforma. Refletindo e interpretando criticamente esse
processo, percebe-se que ele é uma constante. Isso nos permite
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afirmar que linguagem, cultura e conhecimento sdo conjuntos aber-
tos a recontextualizagdes e transformacgdes constantes (Menezes de
Souza; Monte Mér, 2006).

Com tais concepgdes adjacentes as propostas de novos
letramentos e multiletramentos, a pesquisa pressupde que lingua-
gem, cultura e conhecimento, longe de serem dados fechados e
estanques, demandam, em seus multiplos sentidos, nossa interpre-
tagao. Tal pressuposto é notado nos estudos hermenéuticos como
os de Ricoeur (1977), que discute a linguagem como um instrumento
cultural de apreensao da realidade, reforgando que a expressividade
do mundo surge na linguagem através do simbolo como muiltiplo
sentido, e que, portanto, deve ser interpretado. Deriva também dos
estudos hermenéuticos a concepgdo de que tudo o que se inter-
preta, se interpreta de um lugar. Trata-se da consideragdo de que as
interpretagdes ndo sdo apenas buscas por uma esséncia da verdade
Unica e que deveria ser encontrada nas entrelinhas dos textos, como
de fato pensaram os hermenéuticos tradicionais praticantes da exe-
gese biblica. Interpreta-se de um lugar com os recursos simbdlicos
e culturais disponiveis em dado momento histérico. Desse modo,
as intepretagdes sdo significagdes compartilhadas e baseadas em
culturas, comunidades e grupos que possuem praticas sociais e
linguisticas em comum (Thompson, 1998). Dai a importancia de se
posicionar nesse ato de intepretagéo, pois nenhuma interpretagdo é
neutra, assercao que também se aplica a um texto académico como
este, cuja recomendacéo de escritura convencional preza pela neu-
tralidade. Porém, nas premissas da hermenéutica critica, essa dada
neutralidade ndo existiria nas ciéncias.

Quanto a essa neutralidade, Boaventura de Souza Santos
(1988) nos informa que as ciéncias naturais sao, elas mesmas, defi-
nidas e administradas por pessoas em seus determinados contextos.
De acordo com o autor, esse paradigma de neutralidade nas ciéncias
naturais passou a ser revisto diante de variados fatores, a comegar
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pelos postulados da teoria da relatividade de Albert Einsten, segundo
a qual a definicdo de simultaneidade de eventos ocorridos em lon-
gas distancias s6 pode ser dada por aquele que os observa. Outro
fator a ser considerado é o fenébmeno da industrializagdo das cién-
cias naturais, ocorrido no século XX, que evidenciou o comprome-
timento dessas com centros de poder politico e econémico. Ainda
segundo Boaventura de Sousa Santos (1988), a dicotomia entre
ciéncias humanas, avaliadas como subjetivas, e as ciéncias naturais,
ditas objetivas, € uma questdo a ser superada para uma pratica pds-
-moderna nas ciéncias.

Levando em conta essas assercoes, realizamos uma pes-
quisa qualitativa-interpretativa, seguindo as nog¢des anteriormente
discutidas sobre interpretagao e recorrendo a procedimentos asso-
ciados a etnografia. A escolha dessa metodologia justifica-se por
promover a busca de significados de agdes ocorridas em uma comu-
nidade escolar determinada, o que explica sua maior recorréncia em
pesquisas voltadas para a educacgéo. Geertz (1973) esclarece que “a
descricéo etnogréfica € microscépica”; sendo assim, fundamenta-
mos a pesquisa na investigagcao e na interpretacao critica de duas
comunidades especificas, nas quais ocorre a interagao entre a pes-
quisadora e os colaboradores em trabalho de campo para a geragao
de dados pedagdgicos e sociais relativos a esses universos, sem a
finalidade de estabelecer pardmetros generalizadores para todo o
contexto educacional.

Nessa abordagem, observa-se participativamente as comu-
nidades investigadas, langando-se méo de instrumentos de registro
de dados, como anotagdes no didrio de campo, questionarios e gra-
vacgdes de entrevistas semiestruturadas. A interpretagéo dos dados
constitui-se uma tentativa de entendimento da Iégica que rege as
préticas pedagdgicas de determinada comunidade escolar, obser-
vando-lhe os valores, habitos, comportamentos e agdes dos sujeitos
nela envolvidos (Duboc, 2007).
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Para triangulagdo dos dados, a geragao destes teve por ins-
trumentos, além da observacéo participativa de aulas e do ambiente
escolar com anotagdes em didrio de campo, a aplicagao de ques-
tionarios escritos e a realizagdo de entrevistas semiestruturadas
com professores e alunos colaboradores. Dessa maneira, com 0s
dados gerados e o apoio tedrico, procedemos a uma interpreta-
cao critica sob o ponto de vista dos estudos de novos letramen-
tos e multiletramentos.

0S OBJETIVOS DO ESTUDO

Tendo em vista que alunos da modalidade EJA em geral
tém em sua trajetéria de vida um amplo repertério de aprendiza-
gens ocorridas fora do contexto escolar, o estudo teve por objetivo
compreender, sob a perspectiva das teorias dos novos letramentos
e multiletramentos, as préticas de aprendizagem de lingua inglesa
manifestadas em contextos que independem da escolarizagdo
em relacdo as préaticas escolares a que os alunos estao se habitu-
ando. Em uma sociedade cada vez mais digital, globalizada e em
constantes transformacdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas, as
oportunidades de aprendizagem, independentemente de qual seja o
conteldo, surgem praticamente a todo momento, em qualquer lugar,
por parte de qualquer pessoa (Kalantzis; Cope, 2009b).

A pesquisa buscou investigar as relagdes entre praticas
sociais e de aprendizagem empreendidas por alunos de EJA e suas
implicagdes para a aprendizagem escolar, especialmente no que se
refere as préticas de linguagem mediadas pelo uso de novas tecno-
logias. Ela aconteceu no contexto de duas comunidades escolares
de ensino publico na modalidade EJA. A interpretacédo das conceitu-
agoes realizadas pelos colaboradores sobre suas praticas de lingua-
gem e de aprendizagem dentro e fora do contexto escolar orientou
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as andlises que nos permitiram pensar tais contextos sob o ponto de
vista dos estudos de novos letramentos e multiletramentos.

A investigacao ocorreu em um grupo especifico de alunos de
duas comunidades escolares da rede publica e buscou responder as
seguintes perguntas:

1. Os conhecimentos construidos em préticas escolares se
relacionam com os conhecimentos construidos ao longo da
trajetéria dos estudantes? Em caso positivo, como essa rela-
¢do é visualizada nas aulas? Em caso negativo, que leitura é
possivel fazer dessa desconexdo?

2, Que entendimento tém professoras e estudantes de EJA
sobre a relagd@o entre as préaticas de letramento escolar e as
praticas de letramento social?

COMUNIDADES INVESTIGADAS

A coleta de dados ocorreu em duas escolas da rede publica
municipal da cidade de Sao Paulo entre setembro e dezembro de
2012, As duas escolas se localizam em bairros periféricos da cidade,
uma na Zona Leste e a outra na Zona Sul. Os nomes dessas esco-
las foram substituidos por nomes ficticios a fim de preservar-lhes
as identidades. Com o mesmo objetivo, os nomes das professoras
e dos alunos colaboradores também foram substituidos, bem como
os de outras pessoas mencionadas em suas falas. Letras seguidas
de ndmeros foram utilizadas para caracterizar os alunos em substi-
tuicdo a seus nomes. Bairros, lugares, empresas e demais mencgoes
gue pudessem, de alguma forma, identificar os participantes tam-
bém foram substituidos por letras, como A, ou B, nas transcrigoes
de entrevistas e questionarios.
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A seguir, o resumo das comunidades que compuseram

esta pesquisa:

Tabela 1 - Aulas observadas

Escola Turma Cadigo Periodo  Professora A.Iu.nos
daturma participantes
CenoECAOns oo psion A Wahd Vien 0
Transdisciplinar
= [(lenwobdwcatonal o poiip B Mahd Ve g
£ Transdisciplinar
E o
£ Escola Municipa 3¢ Ftapa A C Noite Milena 26
'S Paulo Freire
% Fscol qumpal 3*Ftapa B D Noite Milena 8
s Paulofreire
® Escol Mgmmpal 43Ftapa A E Noite Milena 13
<> Paulo Freire
Fscol quupal 42Ftapa B F Noite Milena I
Paulo Freire
Total 7

VIVIAN, PROFESSORA DE
LINGUAGENS E CODIGOS NO CENTRO
EDUCACIONAL TRANSDISCIPLINAR

Fonte: elaborado pela autora.

A escolha de Vivian como uma das participantes desta pes-
quisa foi orientada por sua frequéncia nos encontros de formacao
continuada oferecidos pela Prefeitura Municipal de Sdo Paulo em
2010 na area de novos letramentos e multiletramentos em lingua
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estrangeira, do qual resultou o Caderno de Orientagdes Didaticas
para EJA - Lingua Estrangeira - Inglés, publicado no mesmo
ano (Sado Paulo, 2010). Em contato com a Secretaria Municipal
de Educacgéo (SME), solicitei a indicagdo de uma professora que
pudesse colaborar em minha pesquisa e obtive a nomeacdo de
Vivian por lecionar em uma escola relativamente préxima a minha
residéncia. Tendo recebido as devidas orientagdes da SME sobre os
procedimentos necessarios para a efetivacdo da pesquisa, como a
apresentacdo do projeto e as autorizagdes da coleta de depoimen-
tos, contatei a escola onde Vivian trabalhava e me certifiquei de
que poderia conversar com a coordenacao para pedir autorizagdo
para as observagdes. Fui prontamente recebida pela coordenadora
Débora® que, embora estivesse bastante atarefada quando visitei
a escola pela primeira vez, apresentou-me a rotina e os horarios do
estabelecimento para que eu fizesse boas escolhas na observagao
das aulas. Além disso, a coordenadora autorizou a saida da pro-
fessora Vivian de sala de aula por alguns minutos para conversar
comigo, pois, na ocasido, ela estava lecionando. Vivian também foi
bastante receptiva, sugerindo turmas cujos horarios eram adequa-
dos a minha disponibilidade.

Bacharel e licenciada em Letras Portugués-Inglés por uma
universidade particular da cidade de Sao Paulo, Vivian possuia, a
época da geragdo de dados, dezessete anos de experiéncia como
professora de lingua inglesa em escolas particulares e publicas, dos
guais 10 tinham sido dedicados ao trabalho em escolas da prefei-
tura de Sdo Paulo. Sua atuagdo na Educacéo de Jovens e Adultos
teve inicio no mesmo ano em que ingressou na rede de ensino
da prefeitura da cidade, em 2001. A professora integrava o Centro
Transdisciplinar desde o ano de 2009, tendo sido aprovada, no ano
anterior, em um processo seletivo especialmente designado para a

6 Nome ficticio a fim de preservar a identidade da profissional.
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contratagdo de professores efetivos da rede municipal para docén-
cia nos centros especializados em Educacédo de Jovens e Adultos.
Extremamente concorrido, o processo é composto por prova escrita
focada em conhecimentos sobre a modalidade EJA e suas especifici-
dades, entrevista com o diretor regional, apresentacdo de um projeto
e/ou proposta de trabalho que ilustre o trabalho do docente, além
da exigéncia de pelo menos dois anos de docéncia em Educagao
de Jovens e Adultos.

CENTRO EDUCACIONAL
TRANSDISCIPLINAR

A primeira escola observada foi um centro educacional
criado por meio do Decreto 43.052 de 4 de margo de 2003, Portaria
3.006 de 18 de maio de 2004, destinado exclusivamente a oferta
de EJA. Resultou de um processo avaliativo pelo qual passaram
os antigos Centros Municipais de Ensino Supletivo (CEMES), sur-
gidos em 1993, que verificou resultados e demandas especificas
dessa modalidade de ensino em 2001. O objetivo desses centros
é oferecer, em bairros com maior demanda dessa modalidade de
ensino, baseando-se em formas adequadas de ensinar e apren-
der para este publico, Educacdo Bésica e Educagdo Profissional
(Lei 11.741 de 2008) em um espaco onde se articulam convivio,
cultura, lazer e discussdes sobre o mundo do trabalho. Promove
também um espago coletivo e permanente de formacdo dos edu-
cadores que neles atuam.

7 0s nomes das duas escolas, das professoras e de todos os profissionais colaboradores nesta
pesquisa foram substituidos para preservar-lhes a identidade. Os bairros em que se localizam as
escolas também nédo serdo mencionados, embora sejam uma importante fonte de informagéo a
respeito do contexto.
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A escola possuia curriculo integrado®, carga horéria flexi-
bilizada® e hordrios de aula diferenciados™ em relacdo as demais
escolas regulares. Tais estruturas tinha por objetivo melhor atender
as demandas do aluno de EJA, que em geral concilia os estudos a
compromissos diversos, como afazeres domésticos, cuidado com
a familia e longa jornada de trabalho. Um exemplo do beneficio
dessas estruturas diferenciadas aos alunos em oposigéo a oferta
de ensino de EJA em escolas regulares pode ser observado nos
alunos que trabalham no turno da noite, pois € sabido que essa
modalidade de ensino em geral se concentra no periodo noturno
nas escolas regulares.

Atualmente, existem 15 centros" desse tipo em Sao Paulo e
cada escola conta com seu préprio Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

A escola ficava num bairro de periferia na Zona Leste de
Sao Paulo e contava com uma equipe de 24 educadores. Um dado
importante sobre esse bairro, presente no PPP, era que 97% de sua
populacao trabalhava em outros bairros, caracterizando-o como um
bairro- dormitério. Uma contradigao era que este bairro foi palco, em

8 Diferentemente da maioria das escolas regulares, o curriculo ndo era organizado por discipli-
nas, mas por areas de conhecimento mais abrangentes: Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas,
Linguagens e Cdigos - cujas aulas foram observadas -, Ensino Profissionalizante (informatica).
0s professores atuavam articuladamente e participavam de reunides semanais de preparo e
organizagdo de contetidos e materiais pedagdgicos. Avaliagdes, oficiais ou ndo, também eram pla-
nejadas nessas reunides, nas quais havia a oportunidade de revisdo por parte de professores de
outras areas, por exemplo. Sobre isso, Pennycook (2006, p. 72) afirma que “as disciplinas ndo sdo
estaticas, dominios demarcados de conhecimento aos quais pedimos emprestados construtos
tedricos, mas sdo elas mesmas dominios dindmicos de conhecimento’

9 Composta por uma porcentagem de aulas presenciais articulada a atividades a serem cumpridas
pelos alunos fora da sala de aula.
10 A escola funcionava em quatro turnos de 2h15 cada: das 7h15 as 9h30, das 9h45 as 12h, das 17h45

as 20h e das 20h15 as 22h30.

1 Informagdo extraida do site da Secretaria Municipal de Educacao da Prefeitura de Sao Paulo, disponi-
vel em: https://educacao.sme.prefeitura.spgovbr/educacao-de-jovens-e-adultos-eja/publicacoes-
-eja/ciejas-na-cidade-de-sao-paulo/. Acesso em: 10 fev. 2025.
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1926, da construgdo de uma ferrovia, porém suas principais ativida-
des eram o comércio e servigos. O bairro ficava préximo a uma rodo-
via, ao Aeroporto Internacional de Cumbica, cidade de Guarulhos, e
ao campus de uma universidade estadual.

A escola funcionava em um prédio onde j& esteve um
CEMES. Aparentava ser uma grande casa, adaptada para o rece-
bimento dos alunos. O portdo de entrada do prédio era desenhado
com grafite colorido com o nome da escola. A parede lateral também
era desenhada com grafite, que remetia a um espacgo educacional,
pois apresentava a figura estilizada de um formando, com beca,
capelo e bragos erguidos comemorando a frente de uma rua com
carros e Onibus coletivos trafegando. A secretaria da escola podia
ser vista da calgada, onde ficavam, proximas ao balcéo, as pessoas
gue aguardavam por atendimento. Na minha primeira visita a escola,
em setembro de 2012, chovia muito e havia duas pessoas na fila,
perguntando pelos procedimentos de matricula. Praticamente, todas
as vezes em que estive na secretaria presenciei pessoas procurando
por vagas, deixando seus nomes em listas de espera.

A escola contava com 10 salas de aula significativamente
pequenas, distribuidas em quatro andares, sendo um deles no sub-
solo, abaixo do nivel da rua. O subsolo, cujo acesso se dava por
elevador ou por uma larga rampa que comega na calgada da rua,
era reservado para as aulas de Ensino Fundamental | e tinha quatro
salas, dois banheiros, bebedouros, e um pequeno patio onde se
distribuia o lanche (em geral, leite achocolatado e biscoitos doces
ou salgados, no hordrio da manha) aos alunos. No andar térreo
ficava a secretaria, a sala dos professores, conectada a uma cozi-
nha reservada aos funciondrios da escola, a sala da coordenagéo
e banheiros. No primeiro andar, onde se podia chegar através de
escada ou elevador, ficavam as salas de aula do Ensino Fundamental
[l L4 havia cerca de cinco salas separadas por um grande corredor,
onde havia banheiros e bebedouros também. No corredor havia um
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mural com fotos e colagens de trabalhos tematicos realizados pelos
alunos. Nos trés meses de observacéao, ficaram expostos trabalhos
com fotografias e frases sobre animais e, sob a orientagéo da pro-
fessora colaboradora, uma exposigcao de trabalhos de Linguagens
e Cdédigos cujo tema era Paul Cézanne, com uma cesta de frutas
pintadas com l4pis de cor e tintas em sala de aula. O segundo
andar, que também podia ser acessado por elevador ou escada,
abrigava a sala de informética, equipada com aproximadamente 16
computadores, e o0 espaco de convivéncia e leitura. Esse espaco se
organizava em basicamente duas partes: a parede do lado direito
tinha uma estante de livros, com mesas redondas com cadeiras
proximas, e, do lado esquerdo, havia cadeiras enfileiradas formando
uma plateia. Neste espacgo, ficaram expostos os trabalhos manuais
celebrando o Dia das Criancas e onde, nesse mesmo dia, os alu-
nos foram convidados a participar de brincadeiras de roda com
cantigas e a manipular os brinquedos produzidos pelos colegas e
que estavam em exposicdo. No mesmo andar ficavam guardados,
atrds de um portao, alguns instrumentos da escola, como bateria e
teclado. E importante destacar o uso desses elevadores pelos alu-
nos cadeirantes e idosos atendidos pela escola, bem como aqueles
gue possuiam algum tipo de necessidade especial.

Cada sala de aula contava com no maximo 20 carteiras,
organizadas em fileiras, limpas e aparentemente novas e bem con-
servadas. Em algumas salas do Ensino Fundamental Il havia duas
lousas, uma a frente das carteiras e outra na lateral. Essa lousa da
lateral era, em geral, utilizada pela professora para anotar avisos e
lembretes, como tarefas para casa e materiais a serem trazidos nas
proximas aulas. Nas paredes das salas de aula havia a exposigao de
trabalhos de alunos. Na sala do 3° Mddulo™ sempre me chamavam
a atengao duas exposicoes, uma orientada pelos professores de

12 Equivalente ao 4° e 5° ano do Ensino Fundamental em 2025.
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Linguagens e Cdédigos e outra pela equipe de Ciéncias Humanas.
A primeira trazia o tema maos: em folhas sulfite, as maos dos
estudantes estavam delineadas com canetas coloridas, junto com
dizeres aparentemente criados por eles, porém coletados, com
palavras e letras recortadas, de revistas; os dizeres tinham relacdo
com maos e revelavam a vida dos alunos, tais como “Maos de tra-
balhador’, "Maos de costureira’, “Segura na mao de Deus, pois ela
te sustentard’, “Casa totalmente limpa por maos vitoriosas’, “Mao
que acaricia os meus filhos" A segunda exposic¢édo estava posicio-
nada no fundo da sala, e tinha como tema a globalizagao. Dispostas
em papel pardo, embalagens de produtos diversos remontavam ao
mapa-mundi. Chamou a atenc¢ado o fato de ndo haver produtos do
continente africano no trabalho.

De acordo com o PPP do centro educacional participante,
a EJA destina-se aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
de estudos na Educacéo Basica na idade apropriada. Nao se trata
de preenchimento de lacunas e contetdos, ou de assumir um papel
compensatdrio de perdas ou auséncias. Contempla a pluralidade,
diversidade de regides e diferentes extratos sociais e a rica cultura
baseada na oralidade, porém articula-os aos desafios e as transfor-
magdes sociais decorrentes da globalizagao.

MILENA, PROFESSORA DE
LINGUA INGLESA NA ESCOLA
MUNICIPAL PAULO FREIRE

A escolha de Milena, professora participante desta pes-
quisa, obedeceu a regra do “quase acaso": diante de minha previ-
sdo de possiveis dificuldades de negociagdo com a SME para obter
indicacdes de docentes para participar da pesquisa, considerei ser
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melhor antecipar entre meus contatos algum professor que se inte-
ressasse em colaborar. Como fruto de um trabalho que acabara de
realizar, no ano de 2012, quando integrei o Projeto Teaching English
to Young Learners, tive significativo contato com alguns docentes
da rede publica do municipio de Sdo Paulo. Nesse projeto, minis-
trei oficinas préticas de formagado para professores de Inglés que
haviam acabado de ingressar na modalidade Ensino Fundamental
[, implementada naquele mesmo ano de 2012. Entretanto, nao
obtive colaboragdes para a pesquisa dentre esses professores,
pois muitos deles haviam optado por lecionar apenas no Ensino
Fundamental | & época.

Apesar de nunca efetivamente ter conversado com Milena
até a ocasido, nés fomos colegas de bacharelado e licenciatura em
Letras Portugués-Inglés na Universidade de Sao Paulo.® Durante as
semanas em que aguardava a resposta da SME para a minha soli-
citacdo de um professor participante da pesquisa, encontrei Milena
por acaso num seminario direcionado a discussdo de praticas de
ensino de lingua inglesa, onde nos reconhecemos e conversamos
sobre nossa situagdo profissional. Naguele momento, percebi na
incrivel coincidéncia em Milena mencionar estar gostando muito das
aulas de EJA na prefeitura de Sdo Paulo um convite para participar
da pesquisa, ao qual ela aceitou de pronto. Qual ndo foi a minha
surpresa, pois poucos dias depois do convite que fiza Milena, a SME
indicou-me Vivian. Porém, ao perceber que ja havia feito o convite a
professora Milena e que ela se manifestara de forma muito acolhe-
dora e positiva, vi uma oportunidade de ampliar minha perspectiva e
fazer uma dupla observacao.

13 Aformacdo de turma no curso de Letras ndo ocorreu no meu caso, o que Paulo Ghiraldelli (2003)
justifica como a estratégia da departamentalizagdo dos cursos de licenciatura para que estu-
dantes se formem por cumprimento de créditos, ndo por formacao em turmas. Ghiraldelli (2003)
também explica que essa foi uma investida, mantida até os dias de hoje, dos militares contra
uma possivel articulagdo dos estudantes dos cursos de licenciatura, futuros professores, contra
as imposicdes ditatoriais do governo.
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A época da coleta dos dados, Milena cursava, em uma insti-
tuicdo particular, a sua segunda pds-graduagao, voltada para préati-
cas de ensino de inglés subsidiadas pelas novas tecnologias. Em sua
primeira pés-graduacao, ocorrida em 2011, também em uma institui-
cao privada, estudou formacao docente para o Ensino Superior, por
ter como objetivo lecionar nessa modalidade no futuro. Além de ter
atuado em escolas de idiomas e em escolas regulares da rede parti-
cular, Milena contava com trés anos de experiéncia como professora
de lingua inglesa, o que incluia aulas na EJA, na rede municipal de
ensino de Séo Paulo.

ESCOLA MUNICIPAL PAULO FREIRE™

A Escola Municipal Paulo Freire ofertava Ensino Fundamental
| e Il aos seus mais de 900 alunos matriculados e contava com 84
educadores. A modalidade EJA era oferecida a mais de 200 (duzen-
tos) alunos no periodo noturno e contava com 70 vagas para o EF
| - trinta e cinco para a 12 Etapa, trinta e cinco para a 22 Etapa - e
180 vagas para o EF Il - quarenta e cinco para a 32 Etapa, onde
as observagdes se concentraram, e 135 para a 42 Etapa. Em 2012, a
escola possuia duas turmas de 32 Etapa e duas de 42 Etapa, cujas
aulas foram observadas.

Localizada num distrito da Zona Sul da cidade de Sao Paulo,
fica em um bairro planejado e construido, na metade do século XX,
por uma empresa ligada a construgédo de estradas, com o intuito
de atender a demanda de moradia dos trabalhadores funcionarios

14 0s nomes das duas escolas, das professoras e de todos os profissionais colaboradores nesta
pesquisa foram substituidos para preservar-lhes a identidade. Os bairros em que se localizam as
escolas também nédo serdo mencionados, embora sejam uma importante fonte de informagéo a
respeito do contexto.
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da empresa.” O bairro onde a escola se localiza se posiciona em
uma area de mananciais, proxima a duas represas e ao autédromo
da cidade, que recebe corridas de carros. Vale ressaltar que a
proximidade entre a escola e o autédromo, que atrai espectado-
res de diversos paises, por vezes era valorizada pela professora
Milena por proporcionar uma possibilidade de comunicagdo com
falantes estrangeiros.

Fundada em 2002 com o intuito de amenizar os problemas
de superlotagao das escolas da regido, a escola atendia a popula-
¢cOes moradoras de bairros mais periféricos do entorno, descen-
dentes diretos e indiretos de familias oriundas da regido Norte,
Nordeste e de Minas Gerais, que migraram para Sdo Paulo entre
1970 e 1990 em busca de melhores oportunidades de emprego na
industria, de acordo com o PPP. Entretanto, ainda segundo o docu-
mento, as mudancas estruturais da cidade de Séo Paulo, que de
poténcia industrial passou a concentrar o setor de prestagdo de
servigos, deixaram vulneraveis esses habitantes, que passaram a
ocupar de forma irregular as reservas de areas publicas e manan-
ciais. O PPP apontava um grande nimero de alunos residentes em
moradias irregulares. Menciona-se, inclusive, uma pesquisa em
que se verificou alto indice de vivéncia de violéncia no dia a dia
dos alunos atendidos, correspondendo entre 10 e 15% dos alunos.
O PPP abordava a questdo da violéncia como uma constante no
cotidiano escolar. Entretanto, acredito que esse fator tenha sido
observado entre os alunos do ensino regular, jd que entre a moda-
lidade EJA ndo notei qualquer indicio de conflitos. Pelo contrério,
Milena me apontou alguns alunos, mais jovens que os demais
participantes desta pesquisa, que foram convidados a frequentar
a modalidade EJA devido a problemas de indisciplina quando per-
tenciam ao ensino regular, o que, na perspectiva da professora, foi

15 Fonte: Wikipedia.
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um ganho, pois os alunos passaram a se comportar mais afetiva-
mente - e adequadamente, na perspectiva da professora - com os
colegas e professores.'

A escola possuia 15 salas de aula grandes, equipadas com
aproximadamente 40 carteiras cada. Em seus trés andares, havia
brinquedoteca, elevador, sala de informatica, quadra e sala de lei-
tura. No andar térreo ficavam o péatio e refeitério, onde era servido
0 jantar aos alunos de EJA. Préximo ao portdo para alunos, havia
um banner onde se anunciavam as aulas de EJA, com os dizeres
"Pare, pense e decida, a Escola Municipal Paulo Freire vai melho-
rar sua vida. Faga j& sua matricula para EJA 2013 - Fone xxxx-xxxx"
Passado o portdo de ferro, a parede da direita exibia um mural de
fotos de um evento dos alunos da EJA. Dentre essas fotos, reconhe-
cia-se diversos alunos que foram colaboradores nesta pesquisa. A
professora Milena também estava em algumas fotos, abragada aos
alunos. Neste pétio havia banheiros e bebedouros. Do lado esquerdo
do pétio, passando-se por uma grade divisdria, tinha-se acesso a
sala dos professores e da coordenacgéao. De frente para a sala dos
professores havia o acesso a secretaria e a sala de reunides, ao lado
da cozinha e dos banheiros para os funciondrios da escola. Para
receber atendimento da secretaria, devia-se passar pelo portdo de
entrada da rua e dar a volta por fora da escola: havia uma espécie de
janela de onde podia-se ver os secretarios. Do lado direito do pétio

16 0 processo de juvenilizagdo da EJA, isto €, a migracdo de alunos adolescentes em idade apropria-
da ao Ensino Fundamental regular para a modalidade EJA tem aumentado significativamente nos
(ltimos anos, 0 que tem gerado debates, segundo relatério de pesquisa da ONG Agéo Educativa,
encomendada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
De acordo com o estudo, 0 processo iniciou- se a partir da reducdo da idade minima de 18 para
15 anos como critério para matricula e exames de certificagdo na EJA e sinaliza um retrocesso de
conquistas nessa modalidade, uma vez que traz de volta a visdo equivocada de que o propdsito
da EJA € proporcionar o “aligeiramento” da formagéo escolar, especialmente entre as populagdes
mais vulneraveis socialmente. Além disso, pode ser entendido como uma diminuigdo da respon-
sabilidade do poder pblico de oferecer a esses adolescentes um ensino regular de qualidade.
Cf. CATELLI JR, R, HADDAD, S.; RIBEIRO, V. M. (org.). Educagao de Jovens e Adultos: insumos,
processos e resultados. Sdo Paulo: Agdo Educativa, 2014,
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havia escadas que davam acesso as salas de aula do primeiro andar.
Neste andar havia oito salas de aula, banheiros e bebedouros e era
onde todas as turmas da professora Milena tinham aula. No segundo
andar havia mais salas de aula, porém elas ndo eram todas utilizadas
no hordrio noturno. Neste andar ficava o laboratério de informética.
Todas as portas das salas de aula eram sinalizadas com os nomes
das turmas que as dividiam, nos periodos da manh3, da tarde e da
noite. A porta da sala de informatica continha avisos, junto a imagem
de uma garota sorridente, para que os alunos ndo usassem o celular
e ndo consumissem alimentos na sala. A sala continha cerca de 25
computadores, porém trés desligados.

As salas de aula da Escola Municipal Paulo Freire eram rela-
tivamente grandes, comportavam cerca de 40 alunos. Suas cartei-
ras, geralmente organizadas em fileiras,"” continham rabiscos a lapis,
caneta e corretivo liquido, provavelmente produzidos pelos préprios
alunos. Havia duas lousas nas salas, uma de frente para as cartei-
ras e uma lateral. Essa lousa lateral em geral era preenchida pelos
préprios alunos, provavelmente dos outros periodos, com nomes,
apelidos, desenhos e trechos de letras de musica, algumas delas
em inglés. Alguns dizeres: "Ricardo + Vanessa® S2' “Karen S2" de
onde se puxava uma flecha com a sentenca, em letra pertencente
a outra pessoa, “Nega do suvaco cabeludo’, “Nao é sé usar preto,
€ usar o cérebro’, "Funk funk funk’, “Bring me the horizon" Em algu-
mas salas, sobre essa lousa lateral havia também a exposicdo de
trabalhos dos alunos dos outros periodos. Algumas salas também
contavam com banners contendo a tabuada, o alfabeto e o silabario,
com imagens ilustrando cada letra, seguida por uma tabela de sila-
bas correspondentes a letra.

17 A professora Milena modificou essa organizacao, em uma das aulas, para a leitura conjunta de um
texto em pequenos grupos. Assim, foram formados grupos de cerca de cinco alunos, o que exigiu
que as carteiras fossem agrupadas para facilitar a discussao entre os grupos.

18 Nomes substituidos.
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PERFIL DOS ALUNOS PARTICIPANTES

A seguir, explicitamos dados relevantes a respeito dos estu-

dantes que colaboraram para a pesquisa. Os dados representados
nos gréficos e tabelas que se seguem foram obtidos a partir de
questionarios respondidos pelos estudantes.

Grafico 1- Faixa etaria dos alunos participantes:
Centro Educacional Trandisciplinar e Escola Municipal Paulo Freire

Fonte: elaborado pela autora,

Tabela 2 - Alunos participantes por sexo™: Centro Educacional Transdisciplinar

Sexo Frequéncia Porcentagem
Feminino I 5789%
Masculino 8 411%
Total 19 100%

Fonte: elaborada pela autora.

19

Note que a época da pesquisa, eu ndo compreendia a distingdo entre sexo e género. Mantenho
aqui os dados com a nomenclatura original.
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Tabela 3 - Alunos participantes por sexo: Escola Municipal Paulo Freire

Sexo Frequéncia Porcentagem
Feminino 3l
Masculino a
Total 58

Fonte: elaborada pela autora.

Tabela 4 - Area de atuacdo profissional dos alunos participantes

firea de Muagéo Profissional Frequéncia Porcentagem
Ajudante de Cozinha 1 1.3%
Ajudante Geral 1 13%
Aposentado 2 26%
Atendente 4 519%
Autdnomo 1 13%
Auxiliar de Sala 1 1.3%
Auxiliar de Servico Geral 1 13%
Cabeleireiro 2 2,6%
Consultor de Vendas de Produtos Cosméticos 1 1.3%
Costureiro 2 2,6%
Cozinheiro 1 13%
Dona de casa 8 104%
Eletricista 1 13%
Entregador 1 13%
Estudante 6 78%
Faxineiro 1 1.3%
Gargom 3 39%
Gerente de Vendas 1 1.3%
Maitre 1 1.3%
Manutencéo e Instalagdo de Acessdrios Automotivos 1 13%
Mecénico 1 1.3%
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Metaldrgico [ 13%
Monitor de Turismo 1 1.3%
Pedreiro 1 13%
Pintor 2 2,6%
Promotor 1 13%
Recepcionista 1 13%
Repositor 1 13%
Taxista 1 1.3%
Técnico Operacional 1 13%
Trabalhador doméstico, babd, diarista 9 1169%
Viendedor 1 1.3%
Vigilante 1 13%
Ndo respondeu 14 1818%
Total 7 100%

Fonte: elaborada pela autora.

Tabela 5 - Razoes para o estudo na EJA entre os alunos
do Centro Educacional Trandisciplinar, alunos participantes

Por que vocé estuda na EJA?

Motivo Frequéncia
Exigéncia do mercado de trabalho 6
Falta de tempo 5
Dificuldades financeiras 3
Dificuldades familiares 1

Ndo precisou estudar antes

Outros:

Porque trabalho a tarde.
Ndo havia escola.
Reciclagem.

Falta de interesse,

Fonte: elaborado pela autora,
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Tabela 6 - Razoes para o estudo na EJA entre os alunos
da Escola Municipal Paulo Freire, alunos participantes

Por que vocé estuda na EJA?

Motivo Frequéncia
Exigéncia do mercado de trabalho 33
Falta de tempo 18
Dificuldades financeiras 3
Dificuldades familiares 9

Ndo precisou estudar antes 1
Outros:

Falta de oportunidade.

Porque minha mae me colocou na 12 série com 11 anos. Fiquei sozinha e procurei ocupar meu tempo na escola,
Meus pais ndo tinham condicdo.

Quero realizar um sonho de ser professora.

Vontade de aprender.

Para me desenvolver melhor no mercado de trabalho. Para ter mais oportunidade no mercado de trabalho,
Fu estava doente.

Aprender um pouco mais e obter o meu diploma.

Porque sem um estudo a gente ndo consegue 0 bom emprego na vida.

Para poder aprender mais.

Comecei a trabalhar e parei de estudar, Resolvivoltar agora,

Cursos. Se eu ndo mudasse, eu ia reprovar, Nao quis estudar antes e quero um futuro,

Fonte: elaborada pela autora.

NOMENCLATURAS E CODIGOS

As professoras colaboradoras e as escolas investigadas
tiveram suas identidades preservadas por meio do uso de nomes

44



ficticios. Também para que se mantivesse o sigilo quanto a suas
identidades, os alunos entrevistados tiveram seus nomes substitu-
idos por letras aleatdrias, como A, J,, B, C. etc.

Nas transcri¢des de trechos de aulas e de respostas aos
guestionarios, os nomes dos alunos participantes foram substitui-
dos pela letra correspondente a turma a que pertencem. Conforme
a Tabela 1, apresentada anteriormente, cada turma observada foi
codificada com uma letra diferente. Assim, a turma da 3@ Etapa
A, da professora Vivian foi nomeada "A" Comentérios dos estu-
dantes foram identificados pela letra correspondente a turma
seguida de numeros para marcar a ordem de apari¢do das falas
ou de acordo com a organizagdo dos questiondrios por turma,
como A1, A2, A3, B1, B2 etc. Isso significa que ndo hd correspon-
déncia entre as identificagdes dos questiondrios e dos trechos de
aulas reproduzidos aqui.

Em trechos onde ha referéncias a pessoas ou locais que ndo
fizeram parte direta da pesquisa, utilizamos XXX para manter o sigilo.

Em suma, nas transcrigdes de entrevistas e de questionarios,
constantes da pesquisa, encontramos as seguintes nomenclaturas:

Centro Educacional Transdisciplinar = nome ficticio para escola
participante.

Escola Municipal Paulo Freire = nome ficticio para escola
participante.

P = Pesquisadora.

V = Vivian, nome ficticio para a professora colaboradora do Centro
Educacional Transdisciplinar.

M = Milena, nome ficticio para a professora colaboradora da Escola
Municipal Paulo Freire.
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A., J., B., C. etc = aluno entrevistado, identificado de acordo com
uma letra aleatdria.

A1, A2, B1, B2 = aluno participante em sala de aula ou em resposta
aos questiondrios, de acordo com a turma a que pertence.

(?) = Pequeno trecho em que ndo se compreende o que foi dito, por
causa do ruido ou da fala de outros participantes.

() = Comentério da pesquisadora a fim de esclarecer e facilitar a
compreensao do trecho.

ORGANIZAGAO DA PESQUISA

A pesquisa se apresenta neste livro em trés capitulos, além
deste capitulo introdutério, do prefacio e da apresentagdo. No
Capitulo 1, trago perspectivas tedricas que fundamentam a pesquisa,
focalizando nos estudos de letramentos, novos letramentos e multi-
letramentos. Abordo, ainda, neste capitulo, temas relacionados aos
nossos estudos, como a globalizagdo e as perspectivas histéricas,
politicas e pedagdgicas em EJA.

No Capitulo 2, apresento e analiso dados que apontaram a
distancia entre o letramento escolar e o letramento social dos alunos,
trazendo e discutindo situagdes de aprendizagem em que o didlogo
entre ambos os tipos de conhecimentos ocorre de forma problematica.

No Capitulo 3, trazemos para discussdo dados que revelaram
uma relagao frutifera, mas conflituosa, entre os letramentos escolares
e os letramentos sociais do alunado.

Evidente que nosso intuito nesta pesquisa néo é avaliar, de
forma alguma, o trabalho das professoras colaboradoras, ou suas
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escolhas, materiais e abordagens. Antes disso, julgamos que um dos
papéis da pesquisa etnografica em educacgéo e letramento seja o de
compreender o maximo possivel a respeito das relagdes pedagdgi-
cas, observadas ao longo do trabalho (Heath; Street, 2008).

Para além das consideragdes finais originalmente desen-
volvidas no estudo, finalizo o livro com um posfacio celebratério e
reflexivo, passados 10 anos da publicagao da dissertacéao.

&






Todo ponto de vista € a vista de

um ponto. Ler significa reler e
compreender, interpretar. Cada um [é
com os olhos que tem,

E interpreta a partir de onde os

pés pisam. Todo ponto de vista

€ a vista de um ponto. Para

entender como alguém 18,

€ necessdrio saber como s&o seus
olhos e qual € a sua visdo de mundo.
Isso faz da leitura sempre uma
releitura. A cabega pensa a partir

de onde os pés pisam.

Para compreender, € essencial
conhecer o lugar social de quem olha.

Vale dizer: como alguém vive, com
quem convive, em que trabalha, que
desejos alimenta, como assume 0s
dramas da vida e da morte

e que esperangas o animam.

Isso faz da compreensao sempre
uma interpretagdo. Sendo assim,
fica evidente que cada leitor

é coautor, Porque cada um Ié

com os olhos que tem.

Porque compreende e interpreta a
partir do mundo que habita.

(Boff, 1997, p. 9-10)

49



INTRODUCAQ

Neste capitulo, abordaremos um breve histérico das teorias
gue deram origem aos estudos de letramentos, fazendo um levanta-
mento do que se produziu a esse respeito no Brasil e no mundo. Em
seguida, trataremos das implicacdes da globalizagédo para o ensino
de lingua inglesa na contemporaneidade. Finalizamos o capitulo tra-
cando um recorte sobre as visdes histéricas, politicas e pedagdgicas
articuladas nos estudos em EJA.

As palavras de Leonardo Boff, tedlogo expoente da Teoria
da Libertacéo, trazem a baila diversas questdes norteadoras a esta
pesquisa, que se propde a investigar os desafios de se aprender e
ensinar inglés como lingua estrangeira® na EJA, com o olhar dos
estudos de novos letramentos e multiletramentos (Cope; Kalantzis,
2000, 2008; Kalantzis; Cope, 2012, 2013; Gee, 2004, 2013; Lemke,
2010, entre outros).

De minha perspectiva, Boff nos dé pistas sobre o processo
interpretativo, que ocorre continuamente em nossas praticas sociais.
A todo momento em que nos deparamos com qualquer conteldo
simbdlico, podemos nos engajar em um processo interpretativo. E
importante ressaltar que a interpretagdo descrita por Boff dialoga
com a hermenéutica, como nos estudos de Ricoeur (1977), ramo da
filosofia que teoriza a interpretacdo e que se baseia no pressuposto
de que quem interpreta, interpreta a partir dos recursos simbdlicos
que possui, construidos em compartilhamento com uma ou mais
comunidades linguisticas em que atua em préticas sociais. Assim,
um texto tem sentido em relagdo a outros textos, cuja intepretacdo

20 A nomenclatura adotada reflete minha visdo, enquanto escrevia este capitulo em meados de 2013,
sobre a lingua inglesa distinta de lingua materna ou de segunda lingua. Esta (ltima refere-se ao uso
de lingua inglesa por falantes ndo nativos que vivem em paises angléfonos. Cabe mencionar que em
2025, os estudos sobre o Inglés como Lingua Franca (ILF) reconhecem o uso do inglés como meio
de comunicacdo entre falantes de diferentes linguas maternas, sem necessariamente tomar como
referéncia os padrdes linguisticos (e culturais) dos paises onde o inglés € lingua nativa.
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€ uma construcao de sentidos, um efeito da cultura. Essa perspec-
tiva da hermenéutica aqui descrita se diferencia da hermenéutica
tradicional, em que se interpretavam textos da Biblia buscando
compreender-lhes o sentido, pressupondo que o sentido estivesse
escondido dentro do texto e precisava ser desvelado, em um pro-
cesso conhecido como exegese (Ricoeur, 1977). Para os hermeneu-
tas tradicionais, o sentido continha-se no préprio texto, nao fora dele,
em relacdo a outros textos e préticas.

O termo lugar, enunciado por Boff, nos proporciona multiplos
sentidos, todos de extrema importancia. Tradicionalmente, tem-se a
viséo de que o local é um espaco fisico, territorial. Com base neste
conceito, desenvolveu-se o sentido de nagado, que fez muito pelo
avanco capitalista-industrial a partir do século XIX, definindo fron-
teiras e justificativas para o progresso de comunicagdes, transportes
e, em consequéncia disso, o desenvolvimento de tecnologia. A base
filoséfica predominante nesse periodo é o lluminismo, que prescreve
um ser humano cientifico, racional e ldgico, que trabalha sob a visdo
de membro individual de um corpo coletivo, a nagéo e as instituigdes
que a constituem. A busca por um pensamento racional e cientifico,
cujo expoente é o desenvolvimento cientifico a partir do século XIX,
em que surgem nomes como Charles Darwin, acolhe também o con-
ceito de escola como conhecemos hoje: instancia por exceléncia da
produgdo e da transmissdo de conhecimento.

0 ENSINO DE INGLES E 0S
ESTUDOS DE NOVOS LETRAMENTOS
E MULTILETRAMENTOS

Surgidos ao final do século XX, os novos estudos de letra-
mentos (new literacies studies) e multiletramentos (multiliteracies)

51



derivam de uma busca de respostas as crescentes demandas da
sociedade contemporanea, especialmente centralizadas nas trans-
formagdes socioculturais provocadas pelo advento das novas tecno-
logias de comunicacao e informacéao, sobretudo a Internet, e pelos
efeitos da globalizacéao.

Tanto os novos estudos de letramentos quanto os de multi-
letramentos tém por base os estudos de letramento (/iteracy studies)
desenvolvidos a partir da década de 1970 por especialistas em varia-
das areas de conhecimento.

Acerca desses estudos, Lankshear e Knobel (2006) expdem
que até a década de 1970 os estudos sobre leitura e alfabetizacao
se concentravam basicamente na decodificagdo mecanica de textos,
tendo como ponto de partida teorias advindas da psicolinguistica.
Luke e Freebody (1997b) também reforcam que, em tais abordagens
para a aprendizagem de leitura e escrita, o ato de ler é um processo
natural de construgdo de significado realizado individualmente
pelo leitor, que opera processos psicoldgicos apreendidos desde
a infancia e os aplica para compreender o texto. Pesquisadores do
inicio do século XX apoiaram a afirmagao do psicélogo behaviorista
Thorndike (1917 apud Castell; Luke; MacLennan, 1989) de que a lei-
tura é um processo de estimulo textual e resposta do leitor. Assim,
0s conceitos de linguagem como estimulo e resposta foram impor-
tados da psicologia para a educagdo, conforme apontam Castell,
Luke, e MacLennan (1989).

Ainda de acordo com Castell, Luke e MacLennan (1989), tais
conceitos embasaram abordagens tecnocrdticas no decorrer do
século XX, especialmente em paises como os Estados Unidos e o
Canadéa, em que era notavel a defesa da focalizagé@o de objetivos estri-
tamente instrumentistas que se propdem a alcancar um aumento da
eficiéncia institucional com a qual esses objetivos podem ser alcan-
cados. Uma das consequéncias disso foi o aumento da pesquisa e
do desenvolvimento restritos a sistemas de instru¢éo padronizados e
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instrumentos de avaliagéo. Tais praticas educacionais, especialmente
influenciadas pela crenca em padrdes de avaliagéo, e estipulacdo
cientifica de objetivos educacionais ao modo de Tyler (1949 apud
Castell; Luke; MacLennan, 1989), resultaram em definigdes pouco
acauteladas de letramento. Com énfase em objetivos imediatos e
mensuraveis, houve uma tendéncia a se considerarem resultados
predeterminados a curto prazo, tais como comportamentos, notas e
habilidades, como sendo conceitos adequados a orientar as pesqui-
sas em educagdo. Nesse contexto, construiu-se uma visdo de letra-
mento como sendo um conjunto de sub-habilidades precisamente
especificadveis e mensuraveis. Dai que, segundo os autores, tais exi-
géncias de controle educacional por meio de testes acabaram por
aferir uma “crise de leitura” sem que se considerassem a aquisicao
e o uso de leitura que uma visdo contextualizada poderia promover,
isto &, levando-se em conta o letramento e seus aspectos histdricos,
sociais, linguisticos. Assim, os autores questionam a deficiéncia de
informagdes sobre como se definir letramento, apontando falhas em
diversas pesquisas desenvolvidas em se demarcar o problema em si.
Portanto, os autores advogam, em fins dos anos 1980, uma agenda
de pesquisas sobre letramento no contexto em que este se situa.

Até entdo, o termo literacy, relativamente recente, conforme
Barton (1994), restringia- se ao contexto de ensino nao formal de
leitura e escrita para adultos ndo alfabetizados. Para Lankshear e
Knobel (2006), o emprego do termo literacy somente no contexto de
alfabetizagcdo de adultos sinaliza que até aquele momento a concep-
cdo de letramento se restringia a uma excegao a regra de um uni-
verso letrado, isto €, letramento descrevia uma situagao de “segunda
chance” num universo em que a educacgao formal cumpria o papel
da alfabetizagdo na quase totalidade de casos.

Barton (1994) descreve que o conceito de letramento passou
a ganhar especial atencéo por parte do conhecimento académico
quando esse se voltou para questdes que articulam novas perspec-
tivas sobre leitura e escrita.
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Mais do que isso, a partir da década de 1980, como con-
sequéncia desse crescente interesse académico pelo conceito de
letramento, estabelece-se uma nova drea de conhecimento, literacy
studies (Barton, 1994). Diversas sao as abordagens para tais estudos,
com colaboragdes de estudiosos de diversas disciplinas, teorias e
métodos, mas o denominador comum identificado por Barton (1994)
é a perspectiva de letramento situado em seu contexto social, 0 que
também se identifica em Luke e Freebody (1997a) e Gee (2004, 2013),
segundo os quais a abordagem dos estudos do letramento, mais do
que as capacidades individuais abordadas em estudos tradicionais
de psicologia, leva em conta que o letramento é um fendmeno social,
de pessoas que nao atuam sozinhas, mas na sociedade.

Trés estudos destacados por Barton (1994) sdo os desenvol-
vidos por Sylvia Scribner e Michael Cole (1981); Brian Street (1984) e
Shirley Brice Heath (1983).

O trabalho de Sylvia Scribner e Michael Cole tem o mérito de
distanciar-se de visdes tradicionais de leitura e escrita como sindni-
mas a tecnologias mecénicas para aproximar-se de uma abordagem
de letramento como um conjunto de préticas socialmente organiza-
das que recorrem ao conhecimento de um sistema simbdlico apli-
cando-o a propésitos especificos em contextos especificos de uso.

Brian Street parte de metodologias de descri¢édo etnografica
em uma atividade antropolégica para advogar uma abordagem de
letramento ideoldgica, isto é, pressupondo que o conceito de letra-
mento varia de acordo com a situagdo e depende da ideologia. Tal
abordagem contrasta com o que o autor chama de abordagem
auténoma, que afirma que a definicdo de letramento independe do
contexto social. Na visdo de Kleiman (1998), embora o letramento
auténomo equivalha ao letramento académico e tenha na escola
seu principal agente, o fendbmeno do letramento socialmente con-
textualizado pode ser examinado na escola, levando-se em conta
"aspectos ideoldgicos, socialmente determinados, do fenémeno,
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especialmente, quando contrastamos aspectos da cultura letrada
com aspectos da cultura escolar” (Kleiman, 1998, p. 100).

Shirley Heath, em seu trabalho seminal Ways with Words,
também derivado de métodos etnogréficos tal qual o de Brian Street,
contribui para os estudos de letramento com seu contraste entre as
fungdes (o que o letramento pode fazer com as pessoas) e 0s Usos
de letramento (o que as pessoas fazem com o letramento). Outra
colaboragao de Heath € o foco nos eventos de letramento, isto é,
em situagdes reais de leitura e escrita na rotina das pessoas. Além
disso, sua contribuicdo é notada no alerta para o estabelecimento de
relagdes entre os eventos de letramento na escola e os ocorridos em
casa e na comunidade.

Com esses e outros trabalhos, nota-se o conceito de letra-
mento situado no contexto sociocultural em que ele ocorre. E por
meio desses trabalhos que os estudos de letramento passam a ser
desenvolvidos também no Brasil, conforme esclarecido por Soares
(2005) e Rojo (2011). Soares (2005) afirma que o termo letramento é
empregado pela primeira vez em 1986, traduzido do termo do inglés
literacy. Convencionou-se, entdo, o termo letramento para difundir
essas novas concepgdes acerca dos processos de aprendizagem
gue consideram aspectos sociais.

O termo letramento passa a ser utilizado no meio académico
brasileiro em oposi¢do aos conceitos de alfabetizagdo e de alfabe-
tismo, ou seja, como uma forma de diferenciar os estudos sobre
o impacto social da escrita dos estudos que enfatizam apenas as
capacidades individuais dos estudantes em decodificar textos. Rojo
(2011) enfatiza ainda a distingdo entre alfabetizagdo e alfabetismo,
esclarecendo que, enquanto alfabetizar é a acdo de ensinar a ler
e a escrever levando o aprendiz a conhecer a mecénica da escrita
e da leitura, a se tornar alfabetizado, o alfabetismo é um conceito
complexo que envolve a leitura de forma a compreender o texto,
acionando seus conhecimentos de mundo para relaciond-lo com os
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temas deste, intertextualizando, prevendo, hipotetizando, inferindo,
comparando informacgdes, generalizando etc. Ambos os conceitos
tém na instituicdo escolar e, consequentemente, nas praticas de lei-
tura valorizadas pela escola o seu principal agente. Ja o letramento
procura considerar os usos e praticas sociais que envolvem a escrita,
escolares ou nao, valorizadas ou nao, locais ou globais, abordando
contextos sociais variados em uma perspectiva socioldgica, antropo-
|6gica e sociocultural (Rojo, 2011, p. 98).

Lankshear e Knobel (2011) elucidam que as razdes para essa
abordagem voltada para o social residem, dentre outros fatores: 1)
no trabalho de Paulo Freire e no movimento de educacéo radical; 2)
na descoberta de uma crise de analfabetismo no comecgo da década
de 1970 nos Estados Unidos; 3) nas relagdes entre letramento, cres-
cimento econdmico e bem-estar social; 4) nas relagdes entre letra-
mento, accountability, eficiéncia e qualidade; 5) no desenvolvimento
e popularizacao da teoria sociocultural.

Para Lankshear e Knobel (2006), a compreensdo de letra-
mento a partir de uma perspectiva sociocultural significa que escrita
e leitura sé podem ser entendidas nos contextos de praticas sociais,
culturais, politicas, econdmicas e histdricas nos quais elas se inse-
rem. Segundo os autores:

Todos os textos que lemos e escrevemos sdo elementos
integradores de praticas vividas, discutidas, baseadas
em valores e crengas, nas quais as pessoas se enga-
jam sob condigdes especificas, em tempos especificos,
e em lugares especificos (Lankshear; Knobel, 2006,
p. 2, tradugdo nossa).

Além disso, os autores sublinham a relacédo dialética entre o
contexto do qual emerge a lingua e a lingua, inscritos em um pro-
cesso constante de construgado e reconstrugao mutuas de significa-
dos, conforme se observa no trecho a seguir:
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N&o ha pratica sem significado, assim como néo ha sig-
nificado sem pratica. Dentro dos contextos de pratica
humana, a lingua (palavras, letramento, textos) da signi-
ficado aos contextos e, dialeticamente, os contextos dao
significado a lingua. Assim, ndo ha leitura ou escrita em
algum sentido de cada termo que exista fora de praticas
sociais (Lankshear; Knobel, 2006, p. 2, tradugao nossa).

A nocdo de que o letramento se baseia em textos inscritos
em praticas sociais e culturais leva a percepgao de que, se existe
uma variedade de praticas sociais, também existe uma variedade
de letramentos, no plural. Gee (2004) aponta que, ao se conside-
rar os letramentos no plural, depreende-se que ndo hd uma forma
generalizada de leitura e escrita, mas textos especificos produzidos
e interpretados de modos especificos, determinados pelos valores e
préticas dos diferentes grupos sociais e culturais.

Para realgar a producgdo de textos e significados articulada
a um contexto social, histérico e econdmico especifico, Lankshear e
Knobel (2006) reforgam as conotagdes sociais embutidas no termo
illiteracy, ou, em portugués, “analfabetismo” Os autores apontam que,
nesse sentido, Paulo Freire, educador pernambucano que, ao alfa-
betizar trabalhadores rurais no Brasil na década de 1960, colaborou
para mudangas nas concepgoes de leitura, escrita e alfabetizacéao,
e chamou a atengdo de estudiosos de diversos paises para o fato
de que o analfabetismo, até dado momento praticamente inexistente
em paises anglo-saxdes, € uma constante que resulta de injusticas
sociais em paises como os do entdo chamado “terceiro mundo’, além
de alertar para a necessidade de uma educagéo voltada para a liber-
tacao de situagdes opressoras por meio da palavra.

Barton (1994) também elucida que o trabalho de Freire esté
situado em um contexto diferente do dos demais estudiosos e isso
colabora para uma abordagem diferente de letramento que rompe
com perspectivas neutras a respeito da alfabetizagdo. Segundo
Barton (1994), Freire explicita o fato de que a alfabetizagdo se situa
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em um contexto social, em que especificamente se examina nao
ser coincidéncia que adultos que nado saibam ler e escrever sejam
também os mais pobres, os menos empoderados, 0s mais oprimi-
dos. O analfabetismo é resultado de situagbes de desigualdade e
injustica, o que se configura como o ponto de partida para o trabalho
desenvolvido por Freire, com abordagem critica. Como um potencial
elemento de transformagéo do contexto em que se insere, o trabalho
de Freire tem como passo inicial analisar e compreender a posigao
social que o sujeito aprendiz ocupa.

LETRAMENTO CRITICO

O trabalho de Freire nos anos 1970 tem efeito sobre os acadé-
micos de diversos paises, influenciando-os no desenvolvimento de
estudos de letramento critico, conforme elucidam Cervetti, Pardales
e Damico (2001), ao examinarem e diferenciarem a leitura critica
do letramento critico, duas abordagens geralmente confundidas.
De acordo com os autores, nos conceitos de leitura critica, a inter-
pretacdo de um texto depende da descoberta da intengdo de seu
autor. A hipétese filoséfica, portanto, é a visdo liberal-humanista de
gue cada pessoa, com sua capacidade racional, codifica as préprias
ideias e pensamentos em textos interpretados por seus leitores e que
refletem uma realidade conhecida, distinta entre fatos e inferéncias e
entre verdade e retdrica. Dito de outro modo, o pensamento é tradu-
zido em linguagem que se desdobra em dois principios: existe a lin-
guagem descritiva e objetiva da verdade e a linguagem descritiva do
mundo que visa persuadir e provocar experiéncias estéticas. Pensar
criticamente, nesse caso, € pensar racionalmente: deliberadamente,
ordenadamente, intencionalmente, criticamente. Dai compreende-
-se a ideia de que ha interpretacdes corretas e interpretacdes incor-
retas dos textos, que podem estar infiltrados pela inten¢é@o do autor,
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que pode e deve servir como base para a compreensao (Cervetti;
Pardales; Damico, 2001). Entre o fim da década de 1940 e o comeco
da década de 1970 foram publicadas muitas pesquisas educacionais
sobre leitura critica, que tiveram o seu apice nas décadas de 1950 e
1960. Os autores atribuem tal fato a chamada “ameaca comunista”
do pés-guerra aliada ao avango tecnoldgico e a difusédo da comuni-
cagao de massas predominantes no periodo, resultando em novas
perspectivas pedagdgicas que se prestavam a preparar os estudan-
tes para viver em um mundo mais complexo.

O letramento critico, diferentemente da leitura critica, con-
forme esclarecem Cervetti, Pardales e Damico (2001), baseia-se
no processo de construgdo do texto, ndo na sua interpretacao.
Atribui-se o significado ao texto, ao invés de extrair-lhe os sentidos, o
que ocorre dentro de seu contexto social, histérico e de relagdes de
poder. Em um nivel avancgado, ler, dentro dos pressupostos do letra-
mento critico, € um ato de conhecimento do mundo (e da palavra),
assim como um meio de transforma-lo.

A histéria filoséfica do letramento critico é complexa, deri-
vando em parte da teoria de critica social, do trabalho de Paulo
Freire e do pds-estruturalismo (Cervetti; Pardales; Damico, 2001). O
alinhamento a teoria de critica social é percebido especialmente na
tentativa de formagao de um mundo mais justo que subjaz a critica
aos problemas sociais e politicos, como a opressao e a exploragao,
e, como consequéncia, uma postulacdo de alternativas. Acredita-se,
nessa perspectiva, que a linguagem é tanto o instrumento de critica
quanto o de transformagéo da desigualdade. Citando Morgan (1997
apud Cervetti; Pardales; Damico, 2001), em sala de aula, questiona-
-se quem constrdi os textos cujas representagdes séo dominantes
em uma determinada cultura em um determinado momento; como
os leitores se tornam aliados das ideologias persuasivas contidas nos
textos; de quem sdo os interesses servidos por tais representac¢des
e leituras e quando as leituras tém efeitos injustos; e, por fim, como
tais efeitos podem ser construidos de outra maneira.
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Ainda de acordo com esses autores, em Paulo Freire, que
compartilha as visdes das teorias da critica social, hd uma trans-
posicédo das preocupagdes filoséficas de tal corrente tedrica para a
area da educacao. Freire entende a linguagem e o letramento como
mecanismos fundamentais para a justica social, a transformacéao eco-
ndmica e a luta por emancipacéo, dentro do contexto de questiona-
mentos criticos do mundo. Assim, o objetivo pedagdgico defendido
por Freire é o desenvolvimento da consciéncia critica, capacidade de
ler textos e 0 mundo e, a partir da critica dos textos, tornar-se um ser
atuante contra situagoes opressivas, reconhecendo-se e dispondo-
-se a refazer as proprias identidades e realidades sociopoliticas.

Os autores afirmam que é do pds-estruturalismo que, mais
recentemente, o letramento critico herda a concepcéo de que textos
sé possuem significados quando relacionados a outros significados
e praticas em contextos sociopoliticos especificos. Dessa forma,
produzem-se textos a serem interpretados por individuos sob siste-
mas discursivos que regem o conhecimento em uma ambientacdo
particular. O julgamento quanto a veracidade dos enunciados ocorre
em relacdo a esses sistemas, construidos por instituicdes e comuni-
dades. A perspectiva pds-estruturalista mina qualquer pressuposto
de neutralidade ou verdade na aferigdo do valor das interpretacgdes,
uma vez que se percebe a lingua como relagdes desiguais de poder,
que se materializa em textos sempre ideoldgicos, nunca factuais
(Cervetti; Pardales; Damico, 2001).

De acordo com Luke e Freebody (1997a), o letramento critico
nao pressupde uma abordagem Unica de trabalho, por ser marcado
por uma coalizdo de interesses educacionais comprometidos a enga-
jar as possibilidades da linguagem para a mudanga social, a diversi-
dade cultural, a igualdade econémica e a emancipagao politica.

Embora se reconhega o aspecto da individualidade nas
praticas de letramento, como a construgdo de agéncia, a cognicao
e as caracteristicas comportamentais, tais praticas ndo podem ser

60



compreendidas sem os significados da atividade social, que opera
centralmente nas instituigdes, no governo, na midia, entre outros.
Portanto, se o letramento é construido socialmente, ele é situado
institucionalmente. O contexto institucional é informado por contra-
tos sociais e projetos histdricos para modelar, construir e disciplinar
sujeitos e populagdes.

A questao da criticidade se acentua a medida que se percebe
uma desconexao entre os curriculos tradicionais e progressivos e 0s
problemas e necessidades educacionais de grupos significativos de
estudantes, particularmente aqueles em grupos historicamente vul-
nerdveis inseridos em comunidades de baixo poder socioeconémico,
minorias culturais etc.

Luke e Freebody (1997a) revelam ainda que as questdes
de letramento envolvem poder politico e cultural, acesso a riqueza,
configuragdes de género, etnia, classe e cidadania, representados
nos textos. Essa visdo sociocultural de letramento permite que o
consideremos um encorajamento ao desenvolvimento de posigdes
alternativas de leituras e préticas de questionamento e critica dos
textos e formagdes sociais e conjeturas culturais.

Considerando os efeitos do mundo globalizado dos dias
atuais, como os conflitos que podem ocorrer com a aproximagao
de populagbes e culturas diferentes entre si, Menezes de Souza
(2011) atribui uma nova funcdo para o letramento critico, qual seja,
o preparo dos aprendizes para lidar com os mais variados tipos de
diferenca. De acordo com o pesquisador, para cumprir com essa
nova funcdo, o letramento critico precisa ser redefinido, acrescen-
tando-se as suas préticas a genealogia, isto é, a compreensao da
propria leitura inserida em seu contexto de producao. Nesse sentido,
o0 autor realga o processo de recepgao dos textos como uma agao
de construgao sécio-histérica e coletiva de sentidos, processo que
ocorre em conformidade com as comunidades nas quais o leitor se
insere. De acordo com ele, o letramento critico envolve o processo, ja
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sugerido por Freire (2013), de "ouvir-se escutando o outro” (Menezes
de Souza, 2011). Contrariando a expectativa de convergéncia harmo-
niosa entre o eu e o outro no processo de interagdo e construcdo
de significados, Menezes de Souza (2011) propde que o letramento
critico, redefinido, promova o ensino e a aprendizagem acerca da
compreensao de si préprio em coletividade, escutando a si préprio
em relagdo ao outro, porém sem a tentativa de apagar ou silenciar as
diferengas, como se depreende do trecho a seguir:

O que resulta desse processo de escutar é a percepgao
da inutilidade de querer se impor sobre o outro, domi-
na-lo, silencia-lo ou reduzir sua diferenga a semelhanca
de nosso “eu”; a escuta cuidadosa e critica nos levara
a perceber que nada disso eliminard a diferenga entre
nés mesmos e o outro, e nos levard a procurar outras
formas de interagdo e convivéncia pacifica com as dife-
rengas que nao resultem nem no confronto direto e nem
na busca de uma harmoniosa eliminacédo das diferencas
(Menezes de Souza, 2011, p. 6).

DE LETRAMENTO (LITERACY STUDIES)
A NOVOS LETRAMENTOS (NEW
LITERACY/LITERACIES STUDIES)

Com o advento e popularizagdo das novas tecnologias digi-
tais nos anos 1990, urge a compreensao do fendmeno dos letramen-
tos ocorridos sob uma perspectiva que va além do suporte impresso,
dando origem aos novos letramentos (new literacies). A inclusado de
“novos” diante do termo letramentos é esclarecida por Lankshear e
Knobel (2011) como uma forma de revisitar os estudos de letramento
da década de 1970, bem como um modo de ressaltar mudangas na
sociedade atual. H4 duas mudancas importantes nesse sentido e
gue se distinguem de duas formas.

62



Embora muitos conceitos sejam emprestados dos literacy
studies, como o da linguagem escrita como uma tecnologia para
a produgao de significados situados nas praticas sociais, culturais,
histdricas e institucionais em que ocorrem, atribuindo as tecnologias
digitais o mesmo papel da linguagem e da tecnologia da escrita, Gee
(2004) realga os novos estudos de letramento (new literacy studies)
como uma forma diferente de compreender o fendbmeno do letra-
mento, uma vez que estes propdem o estudo acerca de novos tipos
de letramento, em especial os letramentos digitais e as préticas de
letramento inseridas na cultura popular.

Lankshear e Knobel (2011), entretanto, parecem nao distin-
guir as duas abordagens como areas de estudos distintas, mas as
entendem como sendo complementares e atuantes em aspectos
diferentes da mesma questdo. Os autores esclarecem que, por um
lado, os novos letramentos compreendem praticas sociais ja existen-
tes e, por outro, novos letramentos correspondem de fato a letramen-
tos e préticas sociais nunca antes vividos e estudados oficialmente,
como resultado de novos suportes materiais (Kress, 2003), isto &,
novas tecnologias de informacdo e comunicagao. Assim, Lankshear
e Knobel (2006) colaboram para os estudos de novos letramentos
coletando, de um lado, exemplos praticos de novos letramentos, isto
é, praticas e eventos de letramento inéditos, possibilitados por novas
tecnologias digitais, como a elaboragdo de fan fiction, utilizacédo de
sites para a participagdo em comunidades organizadas por afinida-
des e préticas sociais que envolvem smartphones. Por outro lado,
os autores também coletam abordagens para pesquisa e estudos
socioculturais de novos letramentos.

A importéncia desses estudos é realgcada por Gee (2004)
ao sublinhar que as ferramentas digitais tém promovido equilibrio
entre a produgéo e o consumo de midias. Isto é, conforme as ferra-
mentas se sofisticam, os conteldos digitais sdo produzidos, cada
vez mais, por pessoas comuns, nao especialistas ou empresas, o
que tem um impacto significativo na transformacgédo das relagdes
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com o conhecimento e na participacdo das pessoas em sua pro-
ducgéo, com maior nivel de engajamento. Além disso, as ferramen-
tas digitais tém modificado a natureza dos grupos, das formagdes
sociais e de poder, o que resulta em maior facilidade de mobili-
dade e agdes rapidas.

Lemke (2010) aponta para a possibilidade, ofertada pelas
tecnologias digitais, de espago para hibridismos de culturas néo
hegemdnicas, além da mudanga de paradigmas de aprendizagem
curriculares tradicionais para paradigmas mais interativos e colabo-
rativos. Para o autor,

a nova ordem cultural mundial ndo serd menos diversa do
que a atual, mas sua base expandira através da geografia
e da heranga familiar para incorporar interesses compar-
tilhados e a participagdo em comunidades centradas em
atividades (Lemke, 2010, p. 468).

MULTILETRAMENTOS

Em 1994, inicia-se o New London Group, grupo formado por
10 pesquisadores reunidos com a finalidade de debater o propdsito
da educacdo no contexto da multiplicidade de canais de comunica-
cdo e a crescente diversidade cultural e linguistica no mundo glo-
balizado. Embora advindos de contextos e formagdes profissionais
e académicas diferentes, os pesquisadores do New London Group
compartilham a defesa da necessidade de se compreender os resul-
tados sociais do letramento. Defendem também que se repensem
as premissas que subjazem as praticas pedagdgicas que dardo con-
digbes aos alunos a alcangarem suas aspiragdes em um mundo de
constantes mudangas.

Convém ainda esclarecer que, mais recentemente, pesqui-
sadores, especialmente representados por Cope e Kalantzis (2003),
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empregam o termo multiliteracies, ou multiletramentos, para desig-
nar os estudos de letramentos que se expandem na negociagdo de
multiplos discursos, intermediados pelos aspectos da diversidade
cultural e linguistica em sociedades globalizadas, bem como pela
multiplicidade de variedades formais de textos disponibilizadas pelas
novas tecnologias de informéatica e comunicagao.

Conforme Kalantzis e Cope (2012), o termo multiletramentos,
dooriginaleminglés multiliteracies, refere-se adoisaspectos principais
da producéo de significados: diversidade social e multimodalidade.

De acordo com Cope e Kalantzis (2003), uma pedagogia de
multiletramentos focaliza-se na nogdo de modos de representacdo
e comunicagao. Kalantzis e Cope (2013) nos informam que dois
aspectos principais de representagdo e comunicagdo que originam
a ideia de multiplicidade inscrita no termo multiletramentos sdo: 1) a
variabilidade de convencoes de significados em diferentes situagdes
culturais, sociais ou em dominios especificos; e 2) a multimodalidade.
No que diz respeito a variabilidade de convencdes de significado, os
autores relembram o valor social da linguagem ja enfatizado por Gee
(1996 apud Cope; Kalantzis, 2003). Nesse posicionamento social,
ha abertura para a dinamicidade de processos de representagao e
comunicagao de modo a possibilitar transformagdes sociais, ao invés
de limitar-se a transmitir/reproduzir. Nessa perspectiva, cada ato
de construgéo de significados opera na reorganizagao de artefatos
representacionais disponiveis, conforme pontuam Kalantzis e Cope
(2013). Como consequéncia do carater transformador/transgressor
presente na construgédo de significados, os autores enfatizam que
a pedagogia de letramentos tem sido historicamente marcada por
tentativas de torna-lo um instrumento de design social que garante a
estabilidade e a uniformidade (Kress, 2003).

Tal visdo sobre o carater reprodutivo da escolarizagdo como
forma de contencgao das transformagdes sociais também é compar-
tilhada e denunciada por Bourdieu (2011). De acordo com Bourdieu
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(201), o sistema educacional converte hierarquias sociais em hierar-
quias escolares, logo, cumpre uma fungao de legitimagao necesséria
a manutengao da "ordem social” por substituir o uso da forga para que
tal ordem se constitua. Para facilitar a compreensao acerca da cor-
relacdo entre o sistema social e o sistema econdmico, reproduzidos
pelo sistema escolar, Bourdieu (2011) nomeia-os de mercado, sendo
o capital a sua moeda de troca. Para o autor, existem variados tipos
de mercado, como o linguistico, o simbdlico e o escolar, enquanto
hd, também, variados tipos de capital além do propriamente econo-
mico, tais como o capital cultural e o capital social. Nesses termos,
a escola é uma instancia de transmissdo de capital cultural, porém,
sem a posse do capital econdmico, os individuos ndo obtém chances
significativas de sucesso no mercado. Pelo contrario, aqueles com
as maiores chances de detencdo do capital cultural sdo os que ja
possuem o capital econdmico (Bourdieu, 2011, p. 334).

Para que se rompa com a fungéo reprodutora da escola e
se alcance maiores oportunidades de transformagao social, Cope e
Kalantzis (2003) acreditam que a pedagogia dos letramentos seja
mais abrangente e adequada do que um estudo de lingua de forma
isolada. Esses modos variam de acordo com a cultura e o contexto
e tém efeitos cognitivos, culturais e sociais especificos. Conforme
elucidam os autores, a pedagogia de multiletramentos leva em con-
sideragao as continuas mudangas sociais resultantes da dinamici-
dade dos recursos representacionais, constantemente modificados
de acordo com os interesses e necessidades de seus usudrios. Nas
sociedades em permanente transformacao, o emprego dos multile-
tramentos pode capacitar os alunos ao acesso a linguagem, sempre
em mudanga, do trabalho, do poder e da comunidade, apoiando o
engajamento critico para que eles planejem seus futuros sociais.
Sob o ponto de vista da pedagogia dos multiletramentos, o papel
da escola como acesso e instrumento de futuros sociais se constroi
tendo uma metalinguagem da pedagogia sob o conceito de design,
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termo com o qual Cope e Kalantzis (2003) designam o constante
processo de estruturacdo e reestruturagdo de curriculos e préaticas
escolares que refletem e resultam em diferentes formas de apren-
dizado, de acordo com as necessidades especificas dos aprendizes.
Conforme os autores, os praticantes de multiletramentos, em suas
inteligéncias criativas, estdo aptos a redesenhar continuamente suas
atividades no ato de praticd-las. Como consequéncia disso, a pratica
de multiletramentos permite uma constante investigagdo da varie-
dade dos processos de construgdo de sentido, acolhendo diferentes
culturas, subculturas e identidades daqueles que participam de tal
processo. Esse processo requer engajamento e participacado ativa
dos usuérios da lingua como construtores de significados e conhe-
cimentos, ndo apenas reprodutores/transmissores. E por isso que
Cope e Kalantzis acreditam que a pedagogia dos multiletramentos
favorece o desenvolvimento de agéncia entre seus aprendizes.

O processo de construgdo de identidades é ainda mais
significativo quando se considera o inglés, ao mesmo tempo uma
linguamundi, globalizada, como uma lingua que se fragmenta em
"vérias linguas inglesas” conforme as peculiaridades e origens de
seus usudrios (Rajagopalan, 2003), cujo nimero de “ndo nativos” j&
ultrapassou o de nativos ao redor do mundo.

Em sua andlise sobre os estudos de letramentos no Brasil,
Monte Mér (2015) visualiza trés geragdes. Na primeira, inaugurada
nos anos 1960 por Freire, houve a critica ao método fénico que pre-
dominava na alfabetizagdo, trazendo o caréater social e politico do
uso da linguagem. Na segunda, surgida a partir do final dos anos
1980 e inicio dos anos 1990, os estudos sobre letramento de auto-
res como Street revitalizaram as discussoes freireanas iniciadas nos
anos 1960. A critica de Street ao modelo autbnomo de letramento
ressoou no Brasil, pois alinhava-se as preocupacdes sociais de
Freire, promovendo uma renovagdo do debate sobre alfabetizagao,
ampliando-o para além do cédigo linguistico. Essa nova geragao de
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estudos influenciou o ensino de portugués e linguas estrangeiras,
além de ser impulsionada pela adesdo do Brasil ao PISA%' em 2000,
que evidenciou a necessidade de ampliar habilidades interpretativas.
No final dos anos 1990 e inicio dos 2000, as teorias de multiletramen-
tos e novos letramentos reforcaram essa discussao, trazendo refle-
xdes sobre globalizagdo, tecnologia digital e transdisciplinaridade
no ensino, consolidando uma terceira geragdo de debates sobre
letramento no Brasil.

Atualmente, uma ampla rede de pesquisa voltada para os
estudos de letramento entre professores e pesquisadores brasileiros,
o Projeto Nacional de Letramentos (PNL)?, sediado na Universidade
de S3do Paulo, fundado em 2009 pelos professores Walkyria Monte
Mér e Lynn Mario Trindade Menezes de Souza, e coordenado desde
2021 pelos professores Daniel de Mello Ferraz e Ana Paula Duboc,
encontra-se em desenvolvimento em diversas universidades bra-
sileiras e internacionais para promover debates e compartilhar os
trabalhos dos professores e pesquisadores em seus locais de atua-
cao. O PNL esta atualmente em seu terceiro ciclo, intitulado "Projeto
Nacional de Letramentos: Educacéo Linguistica, Formagéo Docente,
Politicas e Decolonialidade” (2021-2025), envolvendo mais de 45
universidades no Brasil e 15 no exterior. A rede conta com cerca de
350 pesquisadores distribuidos por todas as regides do pais. Durante
este ciclo, foram promovidos eventos académicos nos anos de
2021, 2022, 2023 e 2024,

21 0 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), traducdo de Programme
for International Student Assessment, organizado pela Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), é uma avaliagdo internacional aplicada a cada trés anos
que mede o desempenho de estudantes de 15 anos em leitura, matemética e ciéncias. A avaliagdo
foca em competéncias para a resolugdo de problemas do mundo real e fornece subsidios para a
formulagdo de politicas educacionais com base em evidéncias comparéveis internacionalmente.
Mais informagdes em https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-edu-
cacionais/pisa. Acesso em 23 mai 2025.

22 Para mais informagdes, sugiro consultar https://letramentos.fflch.usp.br/. Acesso em 12 fev. 2025.
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INGLES E GLOBALIZAGAO

Compreender o papel dos letramentos, considerando o ensino
e a aprendizagem de lingua inglesa de forma situada no contexto
sociocultural, histérico e econdmico em que eles ocorrem requer a
ampliagao de nossa perspectiva para o fendmeno da globalizacao.

O fenbmeno da globalizagcdo é entendido e definido de
maneiras diferentes conforme mudam as perspectivas daqueles que
se propéem a fazé-lo. De modo geral, recorrem as visbes de que
a globalizagdo é um fendbmeno com origens héa pelo menos 60 mil
anos, provavel data das primeiras migragdes de humanos que dei-
xaram o continente africano, como ressaltam Suarez-Orosco e Sattin
(2007) e Kalantzis e Cope (2012).

Entretanto, convém esclarecer que tratamos aqui do movi-
mento econdmico e politico iniciado e expandido nos Ultimos anos
do século XX. Tal movimento, segundo explicita Castells (2011), é
resultante da reestruturagao das empresas e dos mercados financei-
ros em consequéncia da crise econdémica da década de 1970 e teve
sua expansao relacionada as tecnologias da informagéo e comunica-
¢do. A economia global ndo teria sido possivel, em grande parte, sem
a atuagao de politicas de desregulamentacéo, privatizagao e liberali-
zacao de comércio e investimentos por parte de governos, que per-
mitiram a interagdo entre mercados e instituicoes financeiras. Com
base no aumento da produtividade e da lucratividade, as empresas
procuraram novos mercados, 0 que gerou a internacionalizagao da
produgdo, contando com ndo apenas consumidores, mas também
mao de obra internacional (Castells, 2011).

Castells (2011) aponta que dessa nova forma de producgéo
e consumo resultou uma transformagao do emprego e do trabalho,
com considerdvel aumento de exigéncia quanto aos niveis educacio-
nais e as habilidades dos trabalhadores, o que, por um lado, acabou
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por supervalorizar algumas carreiras, enquanto, por outro, tornou
outras menos valorizadas.

Ainda segundo os estudos de Castells (2011), a mudanca
mais aparente em decorréncia da globalizagéo é a transformagéo da
comunicagao por meio das tecnologias digitais, cujo maior expoente
é a rede mundial de computadores, a Internet. Embora a internet
seja uma tecnologia mais antiga, utilizada pela primeira vez em 1969,
sua popularizagdo ocorreu na década de 1990 devido a uma série de
razdes, como as mudancas regulatdrias, o que incluiu sua privatiza-
¢do; a maior largura de banda das telecomunicagdes; a difusdo dos
computadores pessoais; 0 acesso e a comunicagao do contetdo,
via World Wide Web; as necessidades das empresas e o desejo do
publico de criar suas préprias redes de comunicagao.

Nesse contexto, a lingua inglesa ganha status de lingua
franca®, sendo um facilitador em transagdes financeiras, nas comu-
nicagdes entre internautas de diferentes localizagdes e na producao
e propagacgao de conhecimentos cientificos. A definicdo de globali-
zacgdo destacada por Brydon (2010) e que merece atengdo por sua
preocupagao com o papel da educacgéo foi retirada de um relatério
produzido para a UNESCO em 2009 sobre o ensino superior, e acen-
tua o papel do conhecimento de lingua inglesa. De acordo com o
relatério, a globalizagéo é:

a realidade construida por uma economia mundial cada
vez mais integrada, novas tecnologias de informacgéo e
comunicagao (TIC), a emergéncia de uma rede de conhe-
cimento internacional, o papel da lingua inglesa, e outras
forcas além do controle das instituicbes académicas
(Altbach; Reisber; Rumbley, 2009, p. ii apud Brydon, 2010,
p. 17, tradugdo nossa).

23 Aqui me refiro ao conceito prevalente de lingua franca como um meio de comunicagéo entre falantes
que ndo compartilham a mesma lingua materna. Geralmente, € um idioma adotado por razoes prati-
cas e politicas, como comércio, diplomacia e ciéncia. Exemplos notaveis além do inglés so o francés
e 0 latim. 0 Inglés como Lingua Franca (ILF), ou English as a Lingua Franca (ELF), como mencionado
anteriormente, se diferencia desse conceito por seu viés critico e potencial emancipatorio.
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Sado grandes as controvérsias no que diz respeito aos posi-
cionamentos diante do fendbmeno, como a polarizagdo entre incluidos
e excluidos da globalizagao, a acentuagao das desigualdades entre
paises desenvolvidos e em desenvolvimento e o enfraquecimento da
agéncia da mao de obra, conforme explicitadas por Bauman (1999).

Corroborando tais ponderagdes, Brydon (2010) sublinha que
o contexto da globalizagdo pode trazer desvantagens para os paises
do sul globalizado e do sul interno dos paises em desenvolvimento,
utilizando-se da metéfora geografica para designar a condicdo de
subalternidade e marginalidade do sistema mundial. A autora res-
salta que o ensino de inglés no contexto descrito requer pelo menos
duas consideragdes que merecem atencéo especial: o reconheci-
mento de seu valor de uso nas condi¢des atuais, por um lado; e a
criticidade dos pressupostos e valores acrescentados a lingua e a
aceitagao de sua hegemonia global, por outro (Brydon, 2010, p. 18).

Na esfera educacional, a globalizagcdo impulsionada pelas
tecnologias digitais tem como efeito uma maior disponibilizagéo
de comunicacdo para pessoas diferentes, com a possibilidade de
contato e conhecimento de diferentes acepgdes de experiéncias,
nacionalidades, lingua, raga, religiao e valores, conforme enfatizam
Suarez-Orozco e Sattin (2007). Para os autores, o elemento central
da globalizagéo é trazer a baila o desafio da diferenga e da comple-
xidade para a vida das pessoas, o que atribui a educagédo um papel
fundamental na formacado de individuos que consigam administrar
as diferengas. Assim, a complexidade inerente a globalizagdo urge
um novo paradigma para o ensino e a aprendizagem, deixando a
reprodugao mecanica de contelidos para privilegiar a flexibilidade e
a agilidade. Portanto, a educagéo para a globalizagdo deve fomen-
tar habilidades cognitivas e interpessoais exigidas para a busca
de resolugdo de problemas, a partir de miltiplos pontos de vista,
demandando que os individuos sejam flexiveis cognitivamente, cul-
turalmente sofisticados e capazes de trabalhar colaborativamente
em grupos heterogéneos. Diante do cendrio descrito, o papel da
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educacao é o de promover e estimular habilidades cognitivas, sensi-
bilidades interpessoais, e sofisticagao cultural entre criangas e jovens
cujas vidas sejam engajadas em contextos locais ainda que repletas
de realidades transnacionais, ajudando-as a serem bem-sucedidas
na complexidade e na diversidade que definem a era global (Suarez-
Orozco; Qin-Hilliard, 2004; Suarez-Orozco; Sattin, 2007).

PERSPECTIVAS EM EDUCAGAQ
DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Nesta secdo, tragcaremos um recorte do histdrico da
Educagao de Jovens e Adultos, articulando-o as principais concep-
¢Oes pedagdgicas e de linguagem que orientam as pesquisas e as
praticas nessa modalidade.

A literatura a respeito do tema nos informa uma grande
recorréncia do debate sobre as politicas publicas e o direito a edu-
cagao de populagdes empobrecidas e as implicagdes da alfabetiza-
¢ao, enquanto existe uma menor producdo de pesquisas voltadas
para o segmento investigado neste trabalho, os anos finais da EJA,
isto é, as 32 e 42 Etapas, equivalentes ao Ensino Fundamental Il da
escolarizagdo regular. Trata-se de estudantes ja alfabetizados? que
estdo se familiarizando com as disciplinas ensinadas de forma mais
especifica, como é o caso da lingua inglesa.®

24 Refiro-me a expectativa de alfabetizagdo nas 12 e 22 Etapas da EJA, embora tenha observado, entre
as comunidades investigadas, que o dominio da tecnologia da escrita ainda ndo estava completo
para todos os estudantes, como nos sugere a fala de uma aluna da 32 Etapa, ocorrida durante uma
aula: "D: Sabe o que acontece? E que... Eu num sei. Eu, assim, que nem... Pra mim, eu acho que eu
tenho que primeiro comegar a ensinar as letras, qual que é as letras. Ainda ndo me ensinou qual
que € as letras. Primeiro tinha que ter ensinado as letras. Mas assim, eu nunca fui na escola"

25 A énfase na alfabetizagdo em lingua materna é notada ndo apenas nas pesquisas, mas também
surge nas entrelinhas das comunidades investigadas.
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Segundo Haddad e Di Pierro (2000), o histérico da educacgéo
de adolescentes e adultos é iniciado j& no periodo do Brasil Col6nia,
marcado pela atuagdo dos jesuitas nesse campo e seu cardter mis-
sionario e evangelizador. Tais religiosos também ensinavam normas
de comportamento e conhecimentos dos oficios necessarios para
o funcionamento da colbnia, em especial aos indigenas e, mais
tarde, aos escravizados africanos. Posteriormente, os jesuitas se
encarregaram dos ensinamentos de humanidades aos colonizado-
res e aos seus filhos.

A garantia legal de escolarizagédo basica para todos é inau-
gurada, de acordo com os autores citados, sob forte influéncia
europeia, por meio da Constituicdo de 1824. As garantias legais, con-
forme Ghiraldelli (2003), preveem um sistema nacional de educagio:
escolas primérias, gindsios e universidades. Ainda assim, mante-
ve-se 0 descompasso entre necessidades e objetivos propostos,
dada a insuficiéncia de professores, de escolas e de uma organiza-
¢do minima para a educagao nacional. Voltando a Haddad e de Di
Pierro (2000), o sistema de educagao desse periodo ndo passou de
uma formalidade legal,

[..] porque, em primeiro lugar, sé possufa cidadania
uma pequena parcela da populagédo pertencente a elite
econdmica a qual se admitia ministrar educagdo primaria
como direito, do qual ficavam excluidos negros, indige-
nas e grande parte das mulheres. Em segundo, porque
o ato adicional de 1834, ao delegar a responsabilidade
por essa educagdo bdsica as Provincias, reservou
ao governo imperial os direitos sobre a educagéo das
elites, praticamente delegando a instancia administrativa
com menores recursos o papel de educar a maioria mais
carente. O pouco que foi realizado deveu-se aos esfor-
¢os de algumas Provincias, tanto no ensino de jovens e
adultos como na educacgéo das criangas e adolescentes
(Haddad; Di Pierro, 2000, p. 109, grifos nossos).
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A Constituicdo de 1891, formulada durante a Primeira
Republica, acentuou a concepcéo de federalismo em que a res-
ponsabilidade pela Educagdo Basica foi descentralizada nas
provincias e municipios. A Unido ficou a responsabilidade pelo
ensino secundario e superior, mais uma vez demonstrando a
prioridade em formar uma elite do que em atender as camadas
populares em sua formacao bésica. Isso porque restringia a oferta
de ensino bésico como responsabilidade das provincias, que ndo
tinham sustentabilidade financeira para fazé-lo - e, também, por
essas serem controladas, por sua vez, por oligarquias regionais
(Haddad; Di Pierro, 2000).

A partir de 1940 é que a educagao de adultos passa a ser
uma preocupagcao distinta para fundamentar o pensamento peda-
gdgico e politicas educacionais necessarios como um segmento
especifico (Haddad; Di Pierro, 2000; Favero, 2009). Favero (2009)
pontua que o censo de 1940 indica altos indices de analfabetismo,
cerca de 55% da populagao brasileira com idade superior a 18 anos.
As comparagdes entre os indices educacionais do Brasil em relagéo
a América Latina comegam a apontar para a necessidade de pen-
sar a educagdo como uma preocupacao primeira. Tal preocupagado
também deriva, segundo Haddad e Di Pierro (2000), dos processos
de mudanga provocados pelo inicio da industrializagcdo e da acele-
ragcdo da urbanizagdo brasileiras. Favero (2009) acrescenta, ainda,
as razoes para uma tomada de posigao do Estado, o movimento de
redemocratizacdo do Brasil apds a ditadura de 1937-1945 e as ini-
ciativas da recém-criada Unesco, em 1945, que sucedeu a Segunda
Guerra Mundial. Os relatérios da Unesco alertavam para as desi-
gualdades e para o papel da educacdo, em especial a educagao
de adultos, "no processo de desenvolvimento de nacgdes catego-
rizadas como ‘atrasadas™ (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 111). Como
se pode observar na literatura da drea, notadamente o estudo de
Ventura (2013), a Unesco vé na Educacéao de Jovens e Adultos um
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referencial estratégico de desenvolvimento em diversos paises a
partir de entdo, sendo as Conferéncias Internacionais de Educacgéo
de Adultos (CONFINTEAS), ocorridas a cada década, sua principal
ferramenta nesse sentido (Ireland; Spezia, 2014).

Entre 1940 e 1950, as taxas de analfabetismo se reduzem,
porém os niveis de escolarizagdo da populagdo permanecem abaixo
da média em comparagdo com os paises vizinhos na América Latina.

O periodo de 1959 a 1964 é considerado por Haddad e Di
Pierro (2000) como o periodo de luzes para a educagéo de adultos.
O Congresso Nacional de Educacdo de Adultos de 1958 repercu-
tiu uma nova visdo da pedagogia para adultos, que se distanciava
do pensamento pedagdgico voltado para criangas e que por vezes
estigmatizava o adulto analfabeto como um ser imaturo e ignorante.
Segundo Favero (2009), Paulo Freire, um dos relatores do estado de
Pernambuco para a confecgédo do relatério nacional do Congresso,
reflete sobre a educagdo de adultos e as populagdes marginaliza-
das, propondo o enfrentamento dos problemas sociais, tornando-o o
ponto de partida para o processo educativo. Favero (2009) também
menciona o papel da Igreja Catdlica em tal periodo, atuando em
defesa do equilibrado desenvolvimento das variadas regides brasi-
leiras, em especial o Nordeste.

O periodo de luzes é apagado com as intervengdes dos
governos militares, a partir de 1964, com um “espirito moderniza-
dor" e repressor dos movimentos de contestagdo (Sartori, 2011) e
da educagéo popular (Ghiraldelli, 2003). Nesse sentido, Sartori (2011)
salienta que o analfabetismo é tratado como um problema a ser
enfrentado por conta das exigéncias da industrializagdo e de sua
consequente demanda por uma méao de obra mais qualificada. Dai é
que surge o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), ini-
ciado em 1968 e extinto em 1980, com o propdsito de promover alfa-
betizagcao universal aos brasileiros, deslocando o teor politico da EJA.
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Ghiraldelli (2003), afirma, a esse respeito, que, para se fazer passar
por eficaz, os idealizadores do MOBRAL chegaram mesmo a dizer
gue poderiam utilizar-se do "método Paulo Freire desideologizado’,
0 que parece absurdo, dado que o método Paulo Freire auténtico
nao poderia conviver com uma educagdo que nao estivesse ligada
a ideia de tomada de consciéncia politica a partir da constatagdo e
denuncia do modelo econémico concentrador de renda que, de fato,
atingiu duramente justo a clientela do MOBRAL (Ghiraldelli, 2003,
p. 130). Em avaliagdo sobre o MOBRAL, Paiva (1982 apud Favero,
2009) relata que em seus 10 anos de atuacao, reduziu ndo mais do
que 7% da taxa de analfabetismo, levando-a a conclusdo de que
“o problema néo é o analfabetismo e alfabetizar ndo é a solugao”
Favero (2009) ressalta que o problema do analfabetismo tem raizes
profundas na sociedade injusta e desigual e questiona que ensino,
hoje universalizado no Brasil, é oferecido as camadas pobres da
populagdo. Além disso, acentua a articulagao entre o periodo da
alfabetizacdo e as outras etapas, configurando a Educacado Basica
de forma completa. Entendemos que esta pesquisa possa, portanto,
contribuir nesse sentido.

Retomando esse breve histdrico, Moura (2007) afirma que é
em meados da década de 1980 que os conceitos de letramento pas-
sam a se articular a alfabetizagao na Educacgao de Adultos, por influ-
éncia dos trabalhos de Mary Kato, Leda Tfouni e, mais tarde, Angela
Kleiman e Magda Soares. Essas autoras, pertencentes a segunda
geracéo dos estudos de letramentos realizados no Brasil, conforme
j& descrito por Monte Mér (2015), introduzem, no Brasil, os movimen-
tos de estudos de letramento de Brian Street (1984), realizado nos
Estados Unidos a partir de seu contato com Freire, trazendo a tona
o elemento ideoldgico, social e de relagdes de poder imbricados nos
atos de escrita e de fala e que posiciona os sujeitos na dindmica
social (Moura, 2007).
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Resultante do processo de redemocratizagdo do pais no
periodo posterior aos governos militares, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo Nacional (LDB), de 1996, nos parece refletir esse novo
parametro educacional, garantindo um avanco histérico para a EJA
ao incorpora-la a Educacédo Bésica. Com isso, a EJA deixa de ser
entendida como educacéo supletiva, desconexa do ensino regular
(Sartori, 2011). Para este autor, atualmente, a concepgéo proposta
para a EJA é a busca por metodologias que ndo venham novamente
a repetir o processo de fracasso escolar, muito menos formas ali-
geiradas de reproducao e adequacéo de conteldos trabalhados no
Ensino Fundamental ou Médio, com os sujeitos, nas suas respectivas
idades/séries correspondentes.

O Parecer CNE/CEB 11/2000 (Brasil, 2000) ressignifica a
concepgao de EJA tomando os conceitos de educagado ao longo da
vida para embasar a educacao para além do processo de certifica-
cao, valorizado pelos exames supletivos de outrora. Essa “nova con-
cepgao”?® oportuniza condigdes para que o individuo se torne capaz
de continuar aprendendo independentemente da conclusdo de uma
determinada etapa de ensino (Sartori, 2011, p. 68).

Partindo da concepgdo de educacdo ao longo da vida, o
Parecer CNE/CEB 11/2000%, sob a relatoria de Cury, apresenta (apud
Sartori, 2011, p. 69-76) trés funcdes para a EJA:

26 Utilizo aspas pois, de acordo com Ventura (2013, p. 8), 0 conceito de educagdo ao longo da vida nao
é novo, mas recupera o sentido de educacao permanente, j presente no Relatdrio Aprender a Ser
(Relatério Faure), de 1972, desenvolvido pela Comisséo Internacional para o Desenvolvimento da
Educagdo, criada pela Unesco.

27 Em 2021, o Ministério da Educagdo (MEC) revisou e republicou o documento, apresentando a
Resolugdo n°1/2021 (Brasil, 2021), que estabeleceu novas Diretrizes Operacionais para a Educagao
de Jovens e Adultos. Essa atualizagao integrou a EJA a Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017). No entanto, conforme a anélise de Ventura e Silva (2024), essa adaptagéo vai de encontro
aos principios estabelecidos no Parecer CNE/CEB ne 11/2000 (Brasil, 2000), uma vez que a cons-
trugdo de uma Base Nacional Comum Curricular implica na padronizacdo do conhecimento por
meio de uma gestéo centralizada. Dessa forma, segundo as autoras o documento desconsidera
as particularidades dos estudantes e dos contextos em que estao inseridos, suprimindo suas
diferencas e ignorando as experiéncias de classe dos jovens e adultos trabalhadores.
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Funcdo reparadora: busca reparar o direito negado a tais
sujeitos, reconhecendo-lhes a compensacdo ao conheci-
mento de que foram privados, o que os excluiu de determi-
nadas comunidades simbdlicas. Reconhece que o acesso
ao conhecimento sempre teve papel significativo na estra-
tificagdo social, 0 que se acentua na medida em que novas
exigéncias intelectuais adentram a vida cotidiana.

Funcéo equalizadora: visa dar cobertura a trabalhadores
e a outros segmentos sociais desfavorecidos, cuja perma-
néncia no sistema escolar foi interrompida pela evasdo ou
pela repeténcia, como donas de casa, populagao carcerdria,
migrantes, dentre outros, de modo a garantir uma distribui-
¢do e alocacdo dos bens sociais para obter mais igualdade
na rede de conflitos da sociedade.

Funcado qualificadora: reconhecida como a fungdo per-
manente da EJA, baseia-se no carater incompleto do ser
humano, que se atualiza dentro e fora dos quadros esco-
lares, de forma ampla. Indica que em todas as idades e em
todas as épocas da vida, como se acentua pelo emprego
do termo “jovens e adultos’, é possivel se formar, desen-
volver e construir conhecimentos, habilidades, competén-
cias e valores que transcendem os espagos formais da
escolaridade e conduzam a realizagao de si e ao reconhe-
cimento do outro como sujeito. (Brasil, 2000, p. 10-11 apud
Sartori, 2011, p. 74-75).

O estabelecimento da funcdo qualificadora cumpre a supe-

racdo da visdo de que a EJA tem por objetivo suplementar ou recu-
perar um tempo perdido da vida dos educandos, que ndo apren-
dem apenas em um periodo da vida que se concentra na infancia
e na adolescéncia, mas durante toda a vida, conforme os preceitos
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defendidos pelo conceito de educacdo ao longo da vida, interna-
cionalmente difundido como life long learning. E importante realcar,
entretanto, que a ciéncia carrega discursos que reforgam visoes de
interesses a determinados grupos, com a vantagem da neutrali-
dade e do status de verdade. Com a premissa do life long learning,
por um lado, ganha-se liberdade na EJA para que se trabalhe com
principios de autonomia e agéncia. Por outro, mascara-se o fato de
que o adulto que ndo estudou enquanto era crianca e adolescente
foi excluido de diversas oportunidades e de recursos simbdlicos e
econdmicos disponiveis a quem domina o capital cultural ofertado
pela escolarizacdo. Nessa perspectiva, o life long learning pode
suavizar uma situagé@o de exclusdo vivida pelo aluno de EJA, inde-
pendentemente dos motivos e contingéncias que o situam nesta
modalidade de ensino.

Em uma outra linha interpretativa, o life long learning nos
parece interconectado ao capitalismo veloz e global, que requer ndo
apenas mao de obra, mas consumidores qualificados: pessoas flexi-
veis que estejam de prontiddo para o consumo rapido e a agilidade
nas relacdes, sejam elas situadas na comunidade em que vivem ou
em seu trabalho, familia e amigos, o que requer a abertura e a flexibi-
lidade para aprender coisas novas e as leva a consumir ndo apenas
produtos novos, mas a consumir formatacdes de estilos e modos de
ser no mundo novos. Conforme a critica de Ventura (2013) a adogéo
desse conceito, que se acentuou no decorrer das Ultimas décadas
nas pesquisas educacionais em EJA no Brasil e no mundo,?® con-
formando-se as orientagdes da Unesco, a proposta de educacéo ao
longo da vida ndo tem como horizonte um rompimento com a ldgica
social capitalista. Antes disso,

28 Cf. ARAUIO, G. C. C. Educagdo e Aprendizagem ao Longo da Vida (EALV): intersecgdes com a
Educacdo de Jovens e Adultos. Quaestio: revista de estudos em educagéo, Sorocaba, v. 25, p. 1-20,
2023. DOI: http://dx.doi.org/10.22483/2177-5796.2023v25id5184.
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[..] funciona simultaneamente como um dos mecanismos
de resposta aos desafios econdmicos contemporaneos,
como um dos principais instrumentos de moderacéo dos
efeitos mais extremos da mundializagdo e como artefato
de hegemonia (Ventura, 2013, p. 13).

Ciente das criticas e dos perigos em relacdo a concepcao de
educacao ao longo da vida, Faria (2014) pondera que uma aborda-
gem mais proficua, em vez de adotar o lado da critica negativa que
suprime suas possibilidades, é explorar e debater seus diferentes
propdsitos e contextos de aplicagdo. Embora o conceito respeite a
individualidade das trajetdrias dos sujeitos, é preciso atentar para os
projetos de sociedade que ela pode favorecer, que sao varios (Faria,
2014, p. 33). Portanto, a pesquisadora concorda com a posigao de
Lima (2007), citado a seguir:

Procuro, assim, compreender as mutagdes que vém ocor-
rendo neste campo, as ambiguidades e as contradi¢des
resultantes de distintas perspectivas politicas e sociais
qgue em torno do conceito polissémico de educagédo ao
longo da vida tém sido construidas, chamando a atengao
para o seu potencial democratico, mas também para as
derivas economicistas e tecnocraticas ja& amplamente
subordinadas a empregabilidade e a performatividade
competitiva (Lima, 2007, p. 86 apud Faria, 2014, p. 33).

Dentro do lécus desta pesquisa, as teorias de letramentos
(novos letramentos, multiletramentos, letramento critico), ndo pode-
riamos deixar de acentuar o olhar critico sobre os discursos e as
préticas pedagdgicas, entendo-os imbricados em um contexto per-
meado por relagdes desiguais de poder. Ainda que nao estejamos
cientes, estamos posicionados por essas falas, assumindo-as em
nossas praticas, conforme defende Freire (1982) com o termo pra-
xis, que traduz a relagdo entre a agdo e o pensamento. E por isso
que, com Janks et al. (2014), inspirada em Freire, fazem-se neces-
sérias criticas diante de qualquer andlise sobre as visdes e préticas
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pedagdgicas que abordamos, todas derivadas da questdo “aos inte-
resses de que quem tal posicdo serve?":

Quem se beneficia e quem se prejudica com tal posi¢ao?
Quem elainclui? Quem é excluido por ela? Como tal situ-
acdo, a pessoa, ou a agdo se construiu? Ha outras manei-
ras de se interpretar o ocorrido? Quais sdo as possiveis
consequéncias sociais dessa visdo de mundo? (Janks et
al, 2014, p. 1, tradugao nossa).

Tendo essas consideragdes em mente, no proximo capitulo
abordaremos as relagdes entre os diferentes letramentos em jogo
na pesquisa de campo.
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INTRODUCAQ

Dentre os variados desafios implicados em ensinar e apren-
der inglés no programa EJA esté o alinhamento entre aprendizagens
e conhecimentos desenvolvidos pelos educandos ao longo da vida,
os letramentos sociais, e as aprendizagens e conhecimentos escola-
res, os letramentos escolares. Por entendermos a centralidade desse
alinhamento para o desenvolvimento de um trabalho significativo
para os alunos da modalidade EJA é que dedicamos este capitulo
a discussao de algumas de suas facetas, conforme observadas em
meu trabalho de campo.

INTERSECGOES ENTRE LETRAMENTOS
ESCOLARES E SOCIAIS

Ao discutir as implicagdes do letramento social para a apren-
dizagem de leitura e escrita, Soares (2003) advoga a favor da oferta
de atividades de letramento, isto é, de praticas sociais de leitura e de
escrita no ensino dessas habilidades na escola, ponderando que, de
alguma maneira, a escola tende a autonomizar as atividades de lei-
tura e de escrita em relagao a suas circunstancias e seus usos sociais,
criando seus proprios e peculiares eventos e praticas de letramento.

A autora ainda expde a hipdtese de que letramento escolar e
letramento social, embora situados em diferentes espagos e em diferen-
tes tempos, componham 0s mesmos processos sociais mais amplos,

[..] o que explicaria por que experiéncias sociais e cultu-
rais de uso da leitura e da escrita proporcionadas pelo
processo de escolarizagdo acabam por habilitar os indivi-
duos a participacdo em experiéncias sociais e culturais de
uso da leitura e da escrita no contexto social extraescolar
(Soares, 2003, p. 14).
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Por acreditarmos que a ressignificagcdo do letramento social
beneficia o desenvolvimento do letramento escolar, neste capitulo,
discutiremos situagdes de aprendizagem, observadas nas duas
comunidades escolares observadas, em que se acentuaram os efei-
tos dessas duas esferas do letramento.

Ao defender a importancia dos conhecimentos extraescola-
res no contexto das tecnologias digitais do inicio do século XX, nota-
damente agqueles desenvolvidos em comunidades de afinidade online
e por meio de jogos de videogame, Magnani (2011) ressalva que a
instituicdo escolar ndo é capaz de incorporar os conhecimentos e as
préticas do contexto extraescolar de forma plena e inequivoca. Isso
ocorre porque a todo trabalho de sala de aula precedem-se recortes,
reducdes e tradugdes. Assim, quando se deslocam esses conteldos
de um contexto a outro, do extraescolar para o escolar,

[...] o objeto se transforma, o enunciado j4 é outro, as razdes
e as motivacgdes de cada agente também mudam, regidas
pela dindmica da sala de aula, dos pressupostos pedagé-
gicos e das relagdes sociais e de poder que previamente
existem nesse segundo espago (Magnani, 2011, p. 10).

Considerando o desafio em torno do deslocamento entre
os diferentes contextos de aprendizagem e letramento, Kalantzis
e Cope (2005) sugerem que, em vez de tratar as duas formas de
aprendizagem como dicotomias, sejam abordadas como elementos
que podem e dever ser sobrepostos. Desse modo, quando combi-
nadas de forma eficiente, a aprendizagem formal e a aprendizagem
informal podem colaborar para a constituigdo de aprendizagens
poderosas para as necessidades do mundo contemporéneo, levan-
do-se em conta a questdo das diferengas, evidenciada nos aspectos
politicos, econdmicos e culturais da globalizagdo e da comunicacédo
via tecnologias digitais.

Kalantzis e Cope (2005) salientam que apenas reconhecer
diferengas ndo implica em aprendizagem, alertando para o risco de
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uma "abordagem de museu” frente as diferengas, ou seja, buscar
reconhecé-las para depois paterniza-las.

Aprender é mais do que isso, é ndo ficar onde j& se esta. E
uma jornada para longe da zona de conforto, longe das limitagoes
da experiéncia de mundo. N&do é apenas reconhecer identidades e
pertencimentos, mas é também um processo de viajar para longe do
familiar, da experiéncia mundana. E uma viagem de transformacéo
pessoal e cultural, conforme apontam Kalantzis e Cope (2005).

No intento de auxiliar na tarefa de alinhar conhecimentos de
mundo e escolares para maior significado das aprendizagens nas
escolas, os autores propdem duas condi¢des para sua ocorréncia. A
primeira delas é o pertencimento, isto é, o engajamento das identi-
dades, interesses e experiéncias dos aprendizes na agao educativa.
Justamente por envolver subjetividades e identidades construidas ao
longo da vida é que é importante considerar a diferenga na questdo
do pertencimento. A segunda condigéo é a transformagédo, uma vez
gue, de acordo com os autores, a aprendizagem efetiva leva o apren-
diz a uma jornada por terrenos desconhecidos. Entretanto, para a
aprendizagem se realizar, essa jornada depende de uma certa con-
sonancia com uma zona de conforto e seguranca, ja defendida por
Vygotsky (1978 apud Kalantzis; Cope, 2005), em uma justa medida
entre 0 novo e o repertério do aluno (Kalantzis; Cope, 2005, p. 51).

Observa-se, assim, a consideracdo desse alinhamento ndo
como uma tarefa de silenciamento de um tipo de conhecimento para
o privilégio do outro, mas de um constante e frutifero didlogo que
resulta em maior significado do trabalho em sala de aula. Quando o
tratamento do conteddo desenvolvido em sala de aula favorece as
associagoes entre o “mundo fora da sala de aula’} a aprendizagem
é, além de significativa, transformadora e proporciona ao educando
sair de seu lugar familiar para dialogar com outros mundos, con-
forme a énfase recolhida das Expectativas de Aprendizagem para
EJA (S0 Paulo, 2007b):
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Sem desconsiderar as necessidades imediatas dos
educandos - ao contrdrio, tomando-as como ponto de
partida -, a acdo educativa deve promover a superagao
desta situagdo e avangar na percepgdo de formas mais
elaboradas do conhecimento (Sdo Paulo, 2007b).

A énfase na necessidade do didlogo entre os conhecimen-
tos formais, préprios da escola, incorporados pelos docentes, e os
conhecimentos informais dos alunos, construidos em eventos e pra-
ticas de letramento social, € central ao trabalho de Paulo Freire (1982,
1997) e se sintetiza na afirmagao a seguir:

E preciso que o(a) educador(a) saiba que o seu “aqui” e o
seu “agora” sdo quase sempre o0 "14" do educando, mesmo
gue o sonho do(a) educador(a) seja ndo somente tornar
0 seu “aqui-agora’, o seu saber, acessivel ao educando,
mas ir mais além de seu “aqui-agora” com ele ou com-
preender, feliz, que o educando ultrapasse o seu “aqui’)
para que este sonho se realize tem que partir do “aqui”
do educando e nao do seu. No minimo, tem de levar
em consideragdo a existéncia do “aqui” do educando e
respeitéd-lo. No fundo, ninguém chega /4, partindo de
la, mas de um certo aqui. Isto significa, em Ultima ana-
lise, que ndo é possivel ao(a) educador(a) desconhecer,
subestimar ou negar os "saberes de experiéncia feitos"”
com que os educandos chegam a escola (Freire, 1997, p.
31, grifos do original, negritos nossos).

Com esse didlogo, necessdrio a prética educativa, Freire
(1982, 1997) acentua que os estudantes se beneficiam com oportuni-
dades de conhecer outras posicdes e outras possibilidades de atuar
no mundo, outros "l&s"

Conforme pontua Freire (2013), a sabedoria popular, cons-
truida na cotidianidade e na experiéncia dos individuos, guarda uma
relacdo dialética com os saberes cientificos, ambos construidos por
individuos situados na realidade socio-histdrica, o que contraria
o recorrente entendimento de que a ciéncia existe independente-
mente das pessoas. Para Freire, o que diferencia esses dois tipos de
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conhecimento é a “curiosidade epistemoldgica” (Freire, 2013, p. 178),
isto é, uma curiosidade programada para observar e conhecer um
determinado objeto de forma distanciada da experiéncia cotidiana.
Sem esse tratamento epistemoldgico, de consciéncia e controle sobre
o ato de conhecer um determinado objeto da realidade cotidiana, o
conhecimento permanece na esfera do “senso comum’, operado de
forma ingénua (Freire, 2013).

Dentro da perspectiva dos estudos de letramento, em espe-
cifico a vertente do letramento critico, ndo ha distingao entre saberes
superiores ou inferiores por si sé. Antes disso, todo conhecimento é
em si um elemento complexo e sofisticado. O que ocorre para que
se cumpram distingdes entre os conhecimentos € um processo de
valorizacédo dentro de praticas socialmente construidas de atribuigao
de sentidos, em que se refletem relagdes de poder, conforme expli-
cita Jordao (2013, p. 80). Nesse sentido, o conhecimento é um “saber
construido socialmente e sempre ideoldgico, incompleto, deslizante,
multiplo e relativo; é saber sempre passivel de contestagdo, questio-
namento e transformacao” (Jordao, 2013, p. 81).

LEVANTAMENTO DE EXPECTATIVAS
DE APRENDIZAGEM NA EJA

Para iniciar a discussao, fagamos uma breve contextualiza-
cao a respeito dos objetivos e expectativas educativas da modali-
dade EJA. Para tal, explicitamos alguns trechos de documentos
orientadores?®, quais sejam, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Basica (Brasil, 2013); as Orientagbes Didaticas:
Alfabetizagcdo e Letramento - EJA e MOVA (Sdo Paulo, 2007a),
as Orientagdes Curriculares: expectativas de aprendizagem para

29 Reforgo que tais documentos eram os que estavam em vigéncia a época da pesquisa.
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Educacgao de Jovens e Adultos (Sao Paulo, 2007b) e o Caderno de
orientagdes didaticas para EJA: Lingua Estrangeira - Inglés (etapas
complementar e final) (Sdo Paulo, 2010).

De acordo com esses documentos, os objetivos gerais da
EJA, seguindo a sua organizagdo em etapas, sdo os seguintes:

Quadro 1 - Objetivos gerais da EJA em cada Etapa

I: Etapa
Alfabetizacao

Espera-se que, ao final desta etapa, 0 educando disponha de conhecimentos formais e
praticos, em especial no que concerne  leitura e escrita e ao calculo matematico, que the
proporcionem suficiente dominio de tarefas imediatas pela escrita das esferas relativas

a administracdo da vida cotidiana, do trabalho e do estudo, bem como do dmbito da
sociabilidade imediata, tais como as relacdes que se estabelecem em posto de salide,
igreja, delegacia, comercio, escola etc.

II; Etapa Bésica

Esta etapa deve ser considerada como continuagéo do processo iniciado na fase de
alfabetizagdo, em que os saberes relativos a cultura escrita, a matematica, as formas
de sociabilidade e de conhecimento formal podem ampliar a autonomia da pessoa e a
compreensao critica do mundo moderno,

III: Etapa
Complementar

A etapa complementar representa um momento da acdo educativa em que se torna
possivel ao educando, em funcdo dos conhecimentos adquiridos e das vivencias realizadas
nas etapas anteriores, ampliar habilidades, conhecimentos e valores que permitem um
processo mais amplo de participacdo na vida social,

IV: Etapa Final

Nesta etapa, torna-se possivel o desenvolvimento de formas de conhecimento que
permitem ao educando jovem e adulto participar e intervir mais agudamente na vida
social, conhecimentos que transcendem a dimensdo do cotidiano imediato, ainda que se
relacionem com ele de mdiltiplas maneiras.

Fonte: Sdo Paulo, 2007a.

Quanto a lingua estrangeira, cujas aulas sdo ofertadas a
partir da Etapa Complementar, dispdem-se as seguintes expecta-
tivas de aprendizagem, segundo o Caderno de orientagdes didati-
cas para EJA Lingua Estrangeira - Inglés (etapas complementar e
final) (Sao Paulo, 2010).
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Quadro 2 - Expectativas de Aprendizagem de Lingua Estrangeira na EJA

Etapa
Complementar

Vivenciar a experiéncia com uma lingua estrangeira (a relagdo identidade-alteridade).

Refletir sobre 0s outros /oc/ sociais na sua Sociedade e como seria falar de, falar com
Ou ouvir a partir desses outros /o¢/ (nogdo de cidadania como pertencimento critico a
grupos diversos numa coletividade heterogénea).

|dentificar e buscar o sentido de termos e expressoes oriundas de outras linguas
presentes no uso cotidiano no Brasil,

Avaliar a presenca de elementos de outras linguas na cultura brasileira e na lingua
portuguesa no Brasil,

Interagir com comunicagao hésica (textos escritos, didlogos, relatos) de outra
lingua, em situacdes de cotidiano, reconhecendo seus sentidos e usos (graus de
formalidade; diversidade de géneros, influéncias contextuais).

Conhecer o funcionamento da comunicagéo (oral, escrita) da lingua estudada, 0 que
inclui; funcBes comunicativas, estruturas gramaticais, itens lexicais, e adequacao
comunicativa ao contexto, leitura e construcdo de sentidos mediante os contextos.

Dispor de um vocabuldrio bésico da lingua falada.

Etapa Final

Vivenciar a experiéncia com uma lingua estrangeira (a relacdo identidade-alteridade).

Refletir sobre 0s outros /oc/ sociais na sua Sociedade e como seria falar de, falar com
ou ouvir a partir desses outros /oci (nogdo de cidadania como pertencimento critico a
grupos diversos numa coletividade heterogénea).

Reconhecer a pluralidade, diversidade e multiplicidade presentes na sociedade atual (de
formas de comunicacdo, de culturas e identidades, linguagens, géneros e modalidades).

|dentificar e buscar o sentido de termos e expressoes oriundas de outras linguas
presentes no uso cotidiano no Brasil,

Avaliar a presenca de elementos de outras linguas na cultura brasileira e na lingua
portuguesa no Brasil,

Construir conhecimento de forma condizente com as necessidades da sociedade
(ampliando o foco para a criagdo com sensibilidade para fatores contextuais, em
contraponto a reproducdo, tradicionalmente acentuada).

Interagir com comunicacao basica (textos escritos, didlogos, relatos) de outra
lingua, em situacdes de cotidiano, reconhecendo seus sentidos e usos (graus de
formalidade; diversidade de géneros, influéncias contextuais).

Conhecer o funcionamento da comunicacdo (oral, escrita) da lingua estudada, 0 que

inclui; funcBes comunicativas, estruturas gramaticais, itens lexicais, e adequacao
comunicativa ao contexto, leitura e construcdo de sentidos mediante os contextos.
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= Dispor de um vocabuldrio basico da lingua falada.

= Reconhecer, por comparagao, diferengas e semelhangas entre o portugués e a lingua
estudada (espanhol; inglés), de modo a contribuir na aguisigao de outras linguas.

= Compreender as razoes do prestigio das linguas hegemanicas (em especial do inglés)
e 0s efeitos que este prestigio tem na cultura brasileira,

Fonte: Sdo Paulo, 2010.

Observa-se que o titulo do documento contém o termo dida-
tica, que guarda muita recorréncia de técnicas e estratégias de ensino
que visam a aprendizagem dos alunos. Como se percebe nas diretri-
zes, ndo ha indicios de quais estratégias devem ser empregadas, mas
firma- se a consideragdo dos principios pedagégicos que as orientam.
Dessa maneira, as diretrizes evocam principios filoséficos importantes
acerca da lingua, notadamente o entendimento de que essa se situa
em um contexto, cujos significados implicam relagdes sociais, histd-
ricas, culturais e de poder, que subsidiam a agdo pedagdgica que se
propde a preparar o aluno para a vida em uma determinada sociedade.
E 0 que se depreende da selegdo da relagio de alteridade e identidade
proporcionada pela lingua estrangeira e da busca por se atentar as
posic¢des sociais. Postula-se também a compreenséo de lingua como
um fendmeno de multiplas faces em operagao, tais quais as fungoes
comunicativas, as estruturas gramaticais, a adequacgdo a um contexto,
o léxico, a construgdo de sentidos em um texto articulada ao contexto,
por exemplo. Dessa forma, depreende-se que aprender uma lingua
é aprender a usé-la nesses multiplos aspectos, 0 que sugere que as
atividades pedagdgicas, técnicas e abordagens devem contemplar a
variedade de aspectos que compdem a lingua.

A partir dessas consideragdes, o documento propde que o
ensino concilie educagdo e formagao dos alunos por meio da apren-
dizagem critica e relevante da lingua estrangeira, situando-a em um
contexto, conforme os pressupostos dos estudos dos novos letramen-
tos (Monte Mér, 2013; Menezes de Souza, 2011; Jordao, 2013; Gee, 2004;
Kalantzis; Cope, 2005, 2012; Lankshear; Knobel, 2006, 2011, entre outros).

90



CONCEPGOES DE EDUCAGAO,
CONHECIMENTO E LINGUAS NA
FXPLORACAO DE TEMAS ORIENTADORES:
INTERDISCIPLINARIDADE, TRANSVERSALIDADE

F TRANSDISCIPLINARIDADE

Segundo os pressupostos em Brasil (2013), a organizagdo
curricular na Educagdo Basica acolhe abordagens disciplinares,
isto é, baseadas em recortes do conhecimento em areas especifi-
cas. Entretanto, a disciplinaridade pode sofrer variadas intervengdes
epistemoldgicas, pedagdgicas e didatico-metodoldgicas, a saber, a
pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade, a multidisciplinaridade e
a transdisciplinaridade, e requerem atencéo por parte da instituicdo
escolar, uma vez que tais intervengdes séo reveladoras das concep-
¢Oes tedricas que orientam as agdes educativas dos professores
e o trabalho dos estudantes (Brasil, 2013, p. 27).3° Ressalta-se, nas
referidas diretrizes, que tais conceitos sdo frequentemente confundi-
dos e praticados de forma equivocada nas escolas brasileiras.

Assim, interessa-nos aqui a interdisciplinaridade e a trans-
versalidade, por figurarem como principios mais facilmente percep-
tiveis nas comunidades investigadas. De acordo com Brasil (2013), a

30 Conforme Landim e Ono (2013), a distingdo de Fiorin (2008) é muito Gtil para a compreenséo acerca
de trés conceitos recorrentes no fazer cientifico da pés-modernidade: a multi ou pluridisciplinaridade,
a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. A luz da etimologia, compreende-se que os prefixos
multi- e pluri- indicam abundéncia qualitativa ou quantitativa. Desse modo, o fazer cientifico norteado
por multi ou pluridisciplinaridade pressupde que vérias disciplinas analisem um dado objeto, sem
que haja ligagdo necessdria entre elas. Essa tarefa ocorre paralelamente, 0 que resultard, ao final, em
uma soma de visdes sobre o objeto. Ja inter- significa “dentro, “entre’; o que nos leva ao entendimento
de que a interdisciplinaridade pressupde uma convergéncia, que permite transferir conceitos de uma
disciplina para outra. Por fim, o prefixo trans- remete a travessia, deslocamento. Segundo o autor, o
fendmeno da transdisciplinaridade ocorre ‘quando as fronteiras das disciplinas se tornam méveis e
fluidas num permedvel processo de fusdo. [..] Da mesma forma, a transdisciplinaridade é dominio da
audacia, que leva a examinar todo o conhecimento” (Fiorin, 2008, p. 38). A distingdo entre os conceitos
também pode ser encontrada em Brasil (2013).
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interdisciplinaridade é uma abordagem epistemoldgica que postula
a integracdo das diferentes disciplinas em um trabalho cooperativo,
de abertura para o didlogo entre diferentes sujeitos, saberes, ciéncias
e temas. O didlogo e a integracao entre disciplinas ocorrem por meio
da transversalidade, organizacao didatico-pedagdgica em torno de
eixos e projetos teméticos.

Ambos os conceitos de interdisciplinaridade e de transversa-
lidade negam o conceito de conhecimento que assume a realidade
como algo estanque, “estével, pronto e acabado” (Brasil, 2013, p. 29).
Pelo contrério, o conhecimento construido na pdés-modernidade nao
reconhece fronteiras, mas é flexivel, situado (Kalantzis; Cope, 2012) e
se faz na prépria acdo educativa, o que também leva seus praticantes
a lidarem com seus inerentes conflitos.

Um terceiro conceito que merece nossa atencdo neste
momento € a transdisciplinaridade, frequentemente citada nas dire-
trizes consultadas, porém nao observado nas comunidades investi-
gadas. A transdisciplinaridade pressupde um trabalho que supera o
principio de disciplinaridade, carregando a nogdo de transito entre
as disciplinas, cujos métodos, contelidos e objetos sdo ressignifica-
dos. A definicdo de transdisciplinaridade é tratada, de acordo com
Sé&o Paulo (2007b) como:

a construgdo de um novo objeto, com metodologia pecu-
liar, a partir da integragdo de diferentes disciplinas, que se
descaracterizam como tais, perdem seus pontos de vista
particulares e sua autonomia para constituir um novo
campo de conhecimento (Kuenzer, 2000, p. 86 apud Sdo
Paulo, 2007b, p. 32).

A recorréncia a transdisciplinaridade nas aulas de EJA se
justifica, de acordo com as Orientagdes Curriculares: Expectativas
de Aprendizagem para a EJA (Sao Paulo, 2007b), pelo entendimento
de que essa é a perspectiva mais apropriada para alcancar as
demandas da educagao face ao enfrentamento da realidade. A EJA,
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assim como qualquer modalidade de educacéo voltada para o bem
publico, € uma acgéo politica que permite aos educandos construir
conhecimentos que os auxiliardo na compreensao das bases do pro-
cesso produtivo, permitindo-lhes a participagdo e a intervencéo na
vida social. Isto &, as acdes educativas tém por objetivo apreender o
avango do saber cientifico, que determina novas tecnologias, além
de promover a critica social (Sdo Paulo, 2007b, p. 32).

A proposta de ensino integrado entre disciplinas estd no
centro de propostas educacionais mais recentes, preocupadas
com o papel formador da instituicdo escolar frente as mudancas na
organizacgédo da sociedade contemporanea (Kalantzis; Cope, 2005).
Organizando-se em eixos tematicos e mobilizagbes integradas entre
as diversas dreas do conhecimento, a proposta contrapde-se a orga-
nizagao linear e fragmentada dos contelddos de cada disciplina, pra-
tica comum em perspectivas tradicionais de ensino. Por conta disso,
tal proposta é apontada como um facilitador para os estudantes e
pode trazer maiores beneficios para o publico de EJA, portador de
ricos saberes desenvolvidos ao longo de suas experiéncias de vida
extraescolares e que devem ser valorizados pela educacgéo escolar,
conhecimentos a partir dos quais se pressupoe um trabalho de maior
significancia para seus participantes. Mais especificamente, trata-
mos dos conhecimentos e préaticas de letramento em lingua materna
como grandes aliados para a aprendizagem da lingua estrangeira,
gue deixa de ser um conteudo distanciadamente novo para se tornar
um meio de enriquecimento das aprendizagens sobre o mundo e
sobre a sua propria lingua.

Em ambas as comunidades investigadas, a acdo educativa
orientada é organizada sob eixos teméticos, conforme sugerem os
documentos que regem as expectativas de aprendizagem da moda-
lidade EJA no Brasil e na cidade de S&o Paulo: Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica (Brasil, 2013); Orientagdes
Didaticas: Alfabetizagdo e Letramento - EJA e MOVA (S&o Paulo,
2007a), Orientagbes curriculares: expectativas de aprendizagem
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para Educacéao de Jovens e Adultos (Sdo Paulo, 2007b) e Caderno de
orientagdes didaticas para EJA Lingua Estrangeira - Inglés (etapas
complementar e final) (Sdo Paulo, 2010).

Entretanto, o desenvolvimento de eixos e projetos teméticos
nem sempre envolveu agdes pedagdgicas integradas entre as dis-
ciplinas, como veremos no decorrer desta discussado. Elaboramos o
guadro a seguir para cada tema explorado ao longo das observacgdes
em cada uma das instituicdes escolares.

Quadro 3 - Temas orientadores observados no Centro Educacional Transdisciplinar

Tema® Etapa/Duracdo | Conteiidos e Atividades
Salide e corpo | 3° Etapa/ = Leitura, discussao e representacdo visual de piramides
humano 1semestre alimentares: Inglés.

= Leitura e discussdo de tabela de informagdes nutricionais.
= Paul Cézanne, natureza morta e pintura de cesta de frutas.
= Vocabulrio relacionado a frutas.

= Vocabulario relacionado a alimentos saudaveis (healthy
food) e ndo saudaveis (junk food).

= Leitura dotexto "0 corpo fala quando a boca cala’
= Cancdes What a wonderful world e You are my sunshine.

Umolharpara | 3°Etapa/ = Leitura e discussdo de texto sobre a inféncia

dentro de mim- | 1semesre = Produgdo e exposicdo de brinquedos com materiais reciclados
= Vocabulrio sobre brinquedos

= leituradafabula "0 Alce e os Lobos”

= Apresentacdo do Verbo 7o Be (Vide Anexo7)

= Perguntar e responder sobre local onde mora

Fonte: elaborado pela autora.

3 0s temas se entrecruzaram ao longo semestre.

32 Como a escola organiza as disciplinas em areas de conhecimento mais abrangentes do que
a Lingua Inglesa em si, elenquei todas as atividades e contetidos observados nas aulas de
Linguagens e Cédigos e grifei aqueles que mais se relacionaram com o topico desta pesquisa.
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Quadro 4 - Temas orientadores observados na Escola Municipal Paulo Freire

Tema® Etapa/Duracdo | Conteiidos e Atividades
Energia JedFtapa/ | =  Discussao™ das perguntas: Where can we find energy? What do
1més we do without energy? What do we use it for? Can you live without
energy? What's the main kind of energy in Brazil? What are other
kinds of energy?

= Vocabuldrio relacionado aos tipos de energia,
= Hlaboracdo de um portfolio digital com imagens para representar 0s

tipos de energia.
Corpo humano | 32 Ftapa/ = Desenhar e relacionar vocabuldrio sobre as partes do rosto e do
2.semanas corpo.
Moradia 42 Ftapa/ = Leitura e desenho de uma planta de casa.
2semanas = Vocabuldrio sobre s cmodos de uma casa,

= Comentar (em portuguds) sobre seu cémodo favorito.
= [evantamento de itens que pertencem a um comodo.
= Usar o diciondrio,

Datas 3*e42Ftapa/ | =  Leitura, em grupos, de texto informativo (em portugués) sobre o
comemorativas | 1a2aulas Halloween.

= Discussdo acerca das principais informacdes do texto.

= Cangdo Strange Fruit, com atividades de vocabuldrio e de
compreensdo oral, para discutir o Dia da Consciéncia Negra.

Fonte: elaborado pela autora.

As concepgdes de conhecimento, educacdo e linguagem
estao altamente relacionadas, constituindo um didlogo de constru-
cdo e reconstrucdo mutuas. Nos termos de Reagan (2009, p. 53,
tradugéo nossa, grifo do original),

33 Cada tema foi desenvolvido em aulas especificas, sem entrecruzamento.

34 Discussao realizada em portugués entre os estudantes e a professora, que elencava na lousa as
respostas em inglés.
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seja reconhecida como tal ou néo, a linguagem tem efeti-
vamente permanecido como o elemento central que ndo
apenas torna a educagdo possivel, mas que desempe-
nha um papel-chave na construgdo de conhecimento
tanto por parte do aluno quanto por parte do professor.
Pressupostos e crengas sobre a linguagem, assim como
atitudes em face dela, operam como formas importantes
de dar o tom e de estabelecer os pardmetros da expe-
riéncia educacional, e podem, nos contextos escolares,
servir tanto a propdsitos positivos como negativos.

DOS EIXOS TEMATICOS A NOCAQ
DE LINGUA ESTRANGEIRA COMO
UM SISTEMA DE VOCABULOS

Das situagdes de aprendizagem observadas durante o traba-
Iho de campo, cinco se destacaram por carateristicas relacionadas
ao tratamento do léxico em lingua estrangeira presente nas aulas
de EJA. Organizamos as referéncias a essas situa¢des por meio de
titulos, elencados a seguir, para, depois, tecer comentérios a res-
peito de cada uma delas.

Grande parte das praticas observadas nas aulas de lingua
inglesa centralizaram-se no aspecto lexical, dai a nossa selegdo
neste capitulo. Tratou-se de trabalhos com temas explorados, por
meio de discussdes orais em lingua materna, que ofertaram, em
dado momento, vocébulos de lingua inglesa.

Veremos que a opgao por enfatizar o Iéxico de lingua inglesa
na modalidade EJA descaracteriza a multiplicidade da lingua. Essa
descaracterizagdo se acentua quando se trata da modalidade EJA,
devido ao seu inerente aspecto politico diante da realidade social
de populagdes que néo tiveram acesso ou ndo puderam concluir as
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etapas de escolarizagao na idade dita adequada, o que suscita uma
gama de preocupacgdes, tais como o direito ao acesso a aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira para o exercicio da cidadania, a oferta
de lingua estrangeira como oportunidade para o desenvolvimento da
criticidade e a perspectiva de mobilidade social.

As observagoes feitas sdo aqui analisadas sob os seguin-
tes subtitulos:

1. a conscientizagdo sobre a energia, da professora Milena;

2, desenvolvimento de vocabuldrio sobre partes do rosto e do
corpo, conforme observado nas aulas de Milena;

3. trabalho com os comodos de uma casa, nas aulas de Milena;

4, trabalho com questdes relacionadas a infancia dos estudan-
tes, proposta pela professora Vivian;

5. trabalho sobre alimentacgéo, por Vivian.

A CONSCIENTIZAGAO SOBRE A ENERGIA,
DA PROFESSORA MILENA

A primeira situagdo elencada, conduzida por Milena, figurou
como uma parcela de um projeto desenvolvido por toda a escola.
De acordo com Milena e a coordenacao da escola, o projeto foi uma
parceria com uma companhia de energia elétrica que abastecia a
regido onde a escola se localizava, com a meta de alcancgar 1.600
escolas nos municipios abastecidos entre 2010 e 2014. Ainda de
acordo com Milena e a coordenacéo da escola, o projeto propunha
conscientizar a comunidade escolar para a necessidade de desen-
volvimento de ag¢des de sustentabilidade em relagdo ao consumo de
energia elétrica. Dessa forma, diante da proposta, a escola adotou
0 projeto, embora a adesdo a ele ndo fosse obrigatdria por parte
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dos educadores. Mesmo assim, todos os educadores desta escola
aderiram e estavam, a época em que minhas observagdes iniciaram,
atuando nesse sentido. Segundo informacgdes disponibilizadas pela
empresa fornecedora de energia elétrica, o projeto sugeria a colabo-
ragdo no sentido de proporcionar o conhecimento de si, do outro e
do ambiente; estudar os impactos ambientais da produgdo de ener-
gia; e 0s recursos naturais, como agua, ar e energia.

A opcdo de Milena para adequar-se as propostas do pro-
jeto foi conduzir discussdes orais em lingua materna, norteadas por
questdes, registradas por escrito na lousa, em inglés. Dessa maneira,
apos o registro das questdes na lousa, Milena explicava ou traduzia
seu significado e, em seguida, estimulava que os alunos as respon-
dessem, o que acontecia em portugués. Além das perguntas nor-
teadoras em inglés, os estudantes foram solicitados a registrar, em
seus cadernos, vocabulos relacionados as formas de obtengao de
energia disponiveis no Brasil. Cumpre informar que, embora elabora-
das na lingua inglesa, as perguntas norteadoras das discussdes ndo
foram objeto de estudos ou sistematizagbes nas aulas observadas,
mas apenas disparavam as indagagdes sobre as quais 0s alunos se
engajaram a debater. Dessa maneira, a intersecgdo entre o projeto
da escola, ou seja, o tema macro em desenvolvimento em todas as
disciplinas, e as competéncias micro, especificas a aula de inglés, foi
observada no enfoque dado ao vocabulario.

A fim de ilustrar e discutir a respeito do tratamento do tema
"Energia’; voltado para os vocdbulos, reproduzimos a seguir um tre-
cho das anotagdes de campo da pesquisadora, realizadas in loco,
durante observacado de uma aula da professora Milena:

TRECHO 1

Milena introduz o assunto de energia perguntando o que
os estudantes estdo estudando em Ciéncias. Os alunos
respondem que estédo estudando sobre energia. A profes-
sora entdo escreve na lousa: Where can we find energy?,
com a tradugdo em portugués.
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A partir disso, os alunos fazem colaboragdes em portu-
gués, que sao reformuladas pela professora em inglés. Ela
anota os exemplos dos alunos na lousa, com a traducéo.
Além disso, Milena mescla portugués com inglés em sua
fala, com produgdes como: nosso body; a light que esté
funcionando, o fan que esta desligado. Outros exemplos
de expressodes que a professora utiliza em inglés: At home,
DVD, microwave, computer, radio...

C1: E o ferro de passar roupa? [E fala para a colegal
Hoje passei muita roupa.

M escreve na lousa iron. Pergunta: “E onde vocés traba-
Iham, tem energia? Quem trabalha em industria?"

C2 fala que em seu trabalho tem um gerador, usado
quando a energia acaba.

M entdo, pede que os alunos nao copiem as pergun-
tas e respostas da lousa, apenas prestem atencgdo. Diz
que depois terdo tempo. Escreve na lousa: What do
we do without energy?.

M: D& pra watch TV, ouvir o radio? E a noite? O que fazer?
Sleep? Nao tem a soap opera.

C3: E que estamos muito acostumados.

M escreve mais uma pergunta na lousa: What do we use
it for?, com a tradugédo em portugués. Conforme alunos
respondem em portugués, M. anota em inglés na lousa:
To light our houses. To cook and heat food. To iron clothes.

M enfatiza a pronincia de iron. Explica que iron pode ser
tanto o “ferro” quanto “passar roupas” Um aluno pergunta
pela palavra grill e M. explica que grill € grelhar.

Alunos pedem para copiar. M. autoriza a cépia e mostra
na lousa que onde ela marcar X, os alunos devem pular
uma linha no caderno.

M explica que na préxima aula a turma ird ao laboratério
de informatica fazer pesquisa de vocabulario em conjunto
com as aulas de geografia. Um aluno diz: "Af, sim!"
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M sugere escrever no caderno como se fala/se pro-
nuncia as palavras entre barras, para ndo confundir
com a grafia correta.

(Anotagoes do didrio de campo, aula na 32 Etapa A sobre
tipos de energia, em 9 out. 2012).

Em primeiro lugar, frisamos que o escopo de abordagens e
atividades selecionadas para o trabalho desenvolvido ao longo do
projeto da escola acerca da energia nas aulas de inglés foi composto
por dois momentos: o primeiro tratou-se da discussao de expressoes
e vocabulos em torno de fontes de formas de energia e levou cerca
de duas a trés aulas para ser desenvolvido; o segundo, uma sele-
cao de imagens, disponibilizadas pelo mecanismo de buscas online
Google, para a produgdo de um portfélio de fontes de energia, junto
a disciplina de Geografia.

Embora diferentes entre si, ambas as atividades enfocam o
sistema lexical da lingua, tratamento cujos conceitos e implicagdes
serao discutidos nesta segéo.

Na primeira parte da sequéncia didatica observada, dedi-
cada a discussdo das questdes norteadoras em lingua materna
subsidiada pelas traducgdes da professora, os papeis empreendidos
pela professora e pelos estudantes se assemelhavam aos de um
jogo, como em um pingue-pongue em que os alunos demanda-
vam respostas as suas dlvidas sobre a traducdo de palavras em
inglés. Nesse jogo, cabia aos alunos o papel de dar suas opinides
em portugués, perguntar pela tradugcdo em inglés de palavras que
Ihe interessassem para, em seguida, anotar esse novos vocdbulos
e expressoOes em seus cadernos. Assim, parece muito comum o
entendimento de que a ligagao entre o inglés e os temas da escola
ocorre pelo vocabulario.

Ressalvamos que a atividade em questao foi propensa a um
grande envolvimento por parte dos estudantes, dialogando com
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os conhecimentos de sua realidade. Isso é notdvel quando consi-
deramos que, embora a quantidade de alunos fosse grande, muitos
realmente estavam dispostos a opinar e fizeram questdo de que suas
posicoes fossem ouvidas pela professora e pelos colegas. De um
lado, a grande conversa coletiva revela que o ambiente é provido
de conforto e espago para que os alunos se sintam a vontade para
o diadlogo bilateral com a professora. De outro, a aula é toda perme-
ada por conversas e tomadas de posicao que talvez colaborem para
o desenvolvimento de posturas diante dos problemas enfrentados
no dia a dia. E notdvel a relevancia dos problemas do micro para
0 macro. Reconhece-se que a organizacédo da atividade em torno
de uma proposta de reflexdo sobre as formas e fontes de energia
gerou interesse dos alunos em articular seus conhecimentos prévios,
desenvolvidos em suas praticas de letramento social, em meio a suas
rotinas, suas atividades de trabalho e suas experiéncias de vida, as
palavras e expressdes em um outro idioma. Estimulados a buscar
conhecer vocdbulos que nomeiam elementos de sua rotina tradu-
zidos no novo idioma, os estudantes diziam palavras e expressoes
em portugués, reformuladas pela professora para o inglés, como se
destaca a seguir, em trecho da aula da 32 Etapa A:

C1: E o ferro de passar roupa? [E fala para a colega]
Hoje passei muita roupa.

O que nos chama a atengéo no trecho exposto é a concen-
tragdo da agdo educativa, em si prépria um recorte que deriva de
escolhas, estabelecendo a énfase em atividades voltadas para o
|éxico no estudo da lingua estrangeira, com a tradugéo de vocéabulos
por parte da professora. Com duas atividades voltadas para o |éxico,
tal organizagdo pedagdgica evidencia o tratamento da lingua, em
ambos 0s momentos da sequéncia didatica, quais sejam: 1) a dis-
cussao sobre fontes e formas de obtengao de energia; e 2) a busca
de imagens na internet para compor o portfélio de Geografia, como
um conjunto de vocdbulos e expressdes que pode ser traduzido
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e deslocado de um contexto para outro sem quaisquer reflexdes
ou ponderagdes quanto a aspectos importantes do contexto e da
nogao de texto dos quais as palavras sdo elementos constituti-
vos. De acordo com Reagan (2009) e Gee (2004), as palavras em
si ndo possuem definicdes generalizdveis, como as apresentadas
em diciondrios, aplicdveis a qualquer contexto, mas funcionam e
se modificam de acordo com eles. Para Gee (2004), conhecer o
significado geral de palavras é praticamente indtil se ndo se souber
o emprego delas em contextos. E devido a tal desconsideracéo as
diferengas entre os usos e as tradugdes de palavras em contextos
variados que se pode desenvolver a compreensdo de que ha equi-
valéncias exatas entre os vocabulos, o que pode levar a nogao de
que os vocabulos e as expressoes existem por si sé, precedendo
seu uso por parte de falantes diferentes em contextos e textos dis-
tintos. Tal tratamento distancia-se, por exemplo, da compreensao
da linguagem como um fenémeno dotado de variantes, nos modos
particulares dos individuos em seus falares, como o enfatiza a abor-
dagem da sociolinguistica®®;

A tentativa de compreender o fendmeno linguistico em
toda a sua complexidade levou os estudiosos da area da
linguagem a reconhecer que, embora possamos nos refe-
rir a uma lingua, como o portugués, por exemplo, estabe-
lecendo uma diferenga com outra, vamos supor o inglés,
nao é possivel ignorar o fato de que cada uma dessas
linguas, no seu interior, se divide em modos particulares
de falar, relacionados aos diferentes grupos sociais, regio-
nais e aos usos que se faz dela (Faria; Paula, 2009, p. 12,
grifos no original).

Sem diferenciagdes ou mesmo breves ponderagdes sobre os
contextos de uso dos vocdbulos nas diferentes linguas ou mesmo
sem outras atividades em que tais diferenciagdes pudessem ser

35 Conforme elucidam Faria e Paula (2009, p. 13), “sociolinguistica é a parte da ciéncia da linguagem
que se dedica a estudar as relagdes entre lingua e sociedade, mais precisamente a variagao no
interior das comunidades de fala"
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evidenciadas, mantém-se a tradicional concepgédo de linguagem
como um sistema abstrato, antecedendo os usudrios, e do modelo
auténomo de letramento, isto €, destacado de implicagdes sociais e
ideoldgicas presentes nos textos e nas praticas e eventos de letra-
mento, segundo Street (1983 apud Barton, 1994). Ainda de acordo
com o autor, 0 modelo autbnomo de letramento é também ideold-
gico, dotado de uma tentativa de mascarar pressupostos ideoldgicos
e culturais para que sejam entendidos como neutros e universais. No
contexto da Educagao de Jovens e Adultos em especifico, em que
se trabalha com camadas socialmente desprivilegiadas, o modelo
autébnomo de letramento pode ainda levar ao ndo questionamento a
respeito das condigdes sob as quais esses estudantes encontram-se
em uma determinada posigao social.

Outra questao, também importante de se frisar, é a temida
equivaléncia de termos entre o portugués e o inglés que os alunos
propdem e até mesmo Milena reforga ao utilizar frases mescladas,
como se observa a seguir;

M: Da pra watch TV, ouvir o radio? E a noite? O que
fazer? Sleep? Nao tem a soap opera.

A equivaléncia entre os termos pode fazer soar aos alunos
uma ideal e asséptica tradugao entre termos, que parecem flutuar
no espago abstrato do certo e do errado, ndo aceitando as pecu-
liaridades construidas no ato mesmo de usar as linguas, em seus
contextos. Da mesma forma, esse tipo de abordagem nao aceita a

36 Evidente que ha debates, entre estudiosos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, em
que se concorda que o aprendiz ndo apenas pode como deve apropriar-se da lingua estrangeira
de forma emancipadora (Rajagopalan, 2003), desvinculando-se de modelos e referéncias como 0s
falantes nativos, por exemplo (Kumaravadivelu, 2012). Assim, esse usudrio pode falar da maneira
cOmo quiser se expressar na lingua estrangeira, porque, sem as opressdes por obedecer a mode-
los, alingua passa a pertencer a quem quiser aprendé-la e, a partir do momento em que diferentes
pessoas passam a aprendé-lo, mais uma vez, elas imprimem, se apropriam dessas regras, criando
regras proprias, hibridas, construidas da juncéo entre linguas, inclusive.
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multiplicidade de tradugdes entre as variadas linguas, que se nor-
teiam pelas implicagcdes contextuais de seu emprego.

Nesse sentido, perde-se de vista o fato de que o desloca-
mento entre os termos de uma lingua vertidos para uma outra sdo
acoOes posicionadas da professora, um ato de construgéo de sentidos
em que se interpreta um dado objeto. Em outros termos, ao se tratar
as linguas como equivaléncias absolutas e gerais, apaga-se delas o
contexto, a vida, a situagdo, 0 momento e até mesmo o seu usuario,
que, ao traduzir os termos, efetua um ato de interpretagao (Ricoeur,
1977) de ambas as linguas. Suas interpretacdes, sendo agdes, tém
como pano de fundo a complexidade de implicagdes do contexto,
relagdes de poder e de conhecimento, em que vive.

Contrapondo-se a agdo da professora, nota-se que ndo é
ofertada aos alunos a oportunidade de realizar ou de refletir a res-
peito das tradugdes ou das relagdes contextuais, sécio-histdricas e
de poder subjacentes a elas. Silenciados, os alunos observam a atu-
acao da professora, que demonstra seus conhecimentos como uma
especialista no tema (Reagan, 2009).

Feita a discussdo acerca do primeiro ciclo de atividades
sobre formas e fontes de obtengdo de energia, tratemos da segunda
atividade, dedicada ao desenvolvimento do projeto de conscien-
tizagcdo sobre o uso de energia. A atividade consistiu, conforme ja
mencionado, de uma ida ao laboratério de informatica com o obje-
tivo de selecionar imagens no mecanismo de buscas online Google
Imagens para construir um portfélio em conjunto com a disciplina
de Geografia e levou uma aula para ser concluida. Os alunos foram
informados sobre essa atividade algumas aulas antes. Foi possivel
perceber reacdes diferenciadas ao andncio, muitas delas positivas.

Nessa atividade, a professora listou na lousa as seguintes
fontes de energia, nomeadas em inglés:
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Types of energy:

. Wave power
. Wind power
. Biofuel

. Biomass

. Geothermal

. Tidal power

. Fossil fuels

. Solar energy

A seguir, instruiu os alunos a dirigirem-se para o laboratério
de informaética, levando seus cadernos, para procurar tais expressoes
no mecanismo Google Imagens, que busca imagens de paginas da
internet a partir de palavras-chave. Sem poder contar com a tradu-
cao das palavras e expressdes para o portugués, que a professora
propositalmente ndo ofereceu, nem deixou que as buscassem no
dicionario, o grande desafio dessa atividade para os estudantes era
entender o significado das expressdes verbais tendo como recurso
os significados das imagens. Isso exigia a observagao das variadas
imagens fornecidas pelo mecanismo, procurando filtrar e descar-
tar aquelas que nao condiziam com o contexto energia. Os alunos
deveriam criar um documento Word, copiar as imagens da internet
e cold-las neste arquivo. Ao final da aula, os alunos teriam que sal-
var o arquivo intitulando-o com o seu prdprio nome, sua etapa e a
disciplina, “Inglés"

Chegando ao laboratério, notou-se que os computadores
j& haviam sido preparados para receber os alunos, pois j& estavam
com a péagina do mecanismo Google Imagens aberta, Ainda assim,
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alguns alunos pediram ajuda para a professora, para o Professor
Orientador de Informética Educativa (doravante POIE) e para mim,
alegando nunca terem utilizado o mecanismo de buscas de imagens.
Entretanto, fui informada pelo POIE e por Milena de que o uso do
mecanismo de buscas Google, que procura contelidos verbais na
web a partir de palavras-chave, é frequente e faz parte dos conhe-
cimentos basicos desenvolvidos nas aulas de informatica, disciplina
especifica que compde o curriculo de EJA¥ e do ensino regular
do Ensino Fundamental nas escolas da prefeitura de Séo Paulo
a época da pesquisa.’®

A atividade em questado tem o beneficio de valorizar a lin-
guagem visual como um elemento de construcdo de sentidos, com
o mesmo status da linguagem verbal, frequentemente priorizada na
escolarizagdo tradicional, conforme afirmacdo de Kalantzis e Cope
(2005). Ainda de acordo com os autores, a preocupagao com a mul-
timodalidade, isto é, o emprego e a leitura de recursos semidticos
de variados meios, reflete a complexidade e a riqueza das novas
midias, vindo ao encontro das mudancas sociais ocorridas nas ulti-
mas décadas, em decorréncia da expansao das tecnologias digitais
de comunicacgéo e informagéo. Em estudo sobre o letramento visual,
notadamente a utilizagcdo de filmes para o ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira, Ferraz (2012) compila as principais teoriza-
¢oes da relagdo entre a imagem e a representagédo da realidade,
enfatizando, em consonancia com Gromich (apud Ferraz, 2012), que

37 A época das observacdes, nas aulas de Lingua Portuguesa os alunos de EJA também desenvol-
viam atividades que frequentemente envolviam o uso do laboratério de informética. Como meta
inicial, todos os alunos deveriam cadastrar uma conta de e-mail para acessar instrucdes, tarefas
e leituras enviadas pela professora. Movida pelo interesse nas variadas construgées de conhe-
cimento dentro e fora da escola, observei uma aula de Lingua Portuguesa em uma das turmas
colaboradoras. A atividade constitui-se da leitura de diversos textos informativos a respeito do
resultado das eleigdes municipais ocorridas naquela época.

38 No Centro Transdisciplinar, onde a professora Vivian leciona, essas mesmas aulas compdem a dis-
ciplina intitulada Ensino Profissionalizante e tem por objetivo o ensino das ferramentas bésicas de
informética, como elaboragdo de documentos de texto e de tabelas, de acordo com os professores
que lecionavam a disciplina a época das observagdes.
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a imagem é mais do que a mera representacao da realidade, ela é
um sistema simbdlico que é apreendido conforme a experiéncia e
o saber de quem a vé. Aliando tal perspectiva as dos estudos de
letramento, a compreenséo e a interpretacdo de imagens, da mesma
forma como ocorre com o sistema simbdlico verbal, implicam um
determinado contexto histérico, social e cultural. Ainda nesse sen-
tido, Sartre (1996) aponta para os estudos de imagens dentro de uma
perspectiva fenomenoldgica, isto é, em uma relagao entre o ser e o
contexto em que esse se insere, donde se entende que a imagem
seja um ato no mundo.

Por tais questbes acima apontadas, Milena, ao explorar as
imagens como forma de compreender os vocabulos sugeridos para
a pesquisa, colabora para a mobilizagédo de conhecimentos inseridos
nos letramentos sociais dos alunos, uma vez que imagens sdo com-
preendidas em contexto, o que se expande para além da situacao
de sala de aula. Ainda assim, a variedade de praticas pedagdgicas
ofertada pelo uso de imagens é reduzida a apreensdo de palavras
e expressoes, configurando a coesado entre os conteldos do projeto
geral e os da disciplina de Inglés via léxico, reforgcado como o princi-
pal elemento linguistico desenvolvido em ambas as atividades.

0 DESENVOLVIMENTO DE VOCABULARIO SOBRE
PARTES DO ROSTO E DO CORPO, CONFORME
OBSERVADO NAS AULAS DE MILENA

Para fins de contextualizagao, ressaltamos que se trata de
uma parte de uma aula que compde uma sequéncia didatica cujo
propdsito era ensinar vocabuldrio sobre as partes do corpo e
do rosto. As atividades realizadas nessa sequéncia ocorreram em
trés aulas e envolveram o desenho, na lousa, do corpo e do rosto
de uma figura simulando um personagem; a exposicao de voca-
bulos sobre o corpo e o rosto; a repetigdo, em coro, dos vocdbulos
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aprendidos; o registro, nos cadernos, dos desenhos e do léxico
para os nomes das partes do corpo e do rosto; e, na aula final, uma
pequena avaliagdo escrita®. Apontando para partes da ilustragdo do
personagem na lousa, a professora indicava ou perguntava a turma
0s nomes das partes do corpo em inglés. Muitos desses vocabulos
eram desconhecidos pela turma, o que resultou, de modo geral, em
uma aula expositiva.

TRECHO 2

M: O que mais nds temos? Nés temos o cotovelo. Alguém
sabe como se diz cotovelo em inglés?

D2: Kind. M: Hum? D2: Kind.

M: No.. E uma palavra que eu gosto, parece uma batata
na boca. Fala assim, oh, elbow.

D2: Elbow.

M: Elbow.

D2: Elbow.

Milena: Nada a ver com o portugués, né...

D2: Elbow... elbow... elbow... elbow... elbow. Elbow Ramalho.
[pronunciado ramalhou]

(Transcrigao de trecho de aula na 32 Etapa B, partes do
corpo, em 13 nov. 2012).

No excerto anterior, Milena esta ensinando vocabulario rela-
cionado as partes do corpo e pergunta se a turma sabe como dizer
“cotovelo” em inglés. Ao receber como resposta uma tentativa de
versao equivocada, a professora confirma que o vocdbulo equiva-
lente em inglés nao se parece com o do portugués.

39 A avaliagdo assemelhou-se a atividade realizada em aula. Ante a ilustracdo de uma figura humana
contendo flechas e lacunas, onde se deviam associar as imagens aos vocabulos.
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Desse trecho, depreendem-se duas questdes que deman-
dam reflexdes de nossa parte. A primeira delas surge da percepgao
de que, ao perguntar a turma se alguém sabe como se diz uma
determinada palavra em inglés, a professora procura conhecer o que
os alunos sabem e, com isso, construir conhecimentos novos base-
ados nagueles que ja lhes sao familiares. A estratégia da professora
pode certamente figurar como uma sinalizagdo de que um aluno
de fato tem a possibilidade de conhecer a palavra e colaborar para
uma construgao coletiva de repertério linguistico. Porém, seguindo
o modelo tradicional de aulas em que o professor elabora perguntas
para as quais o aluno tenta acertar ou mesmo “adivinhar” a resposta
correta (Barton, 1994), como é observavel na fala do aluno D2, essa
tentativa reforga, por outro lado, o tradicional papel da escola como
uma instituicdo detentora de conhecimentos, que se pde a “testar”
os alunos e posiciona-los na caréncia desses. O didlogo entre os
conhecimentos do aluno e os da professora é distanciado, dificul-
tando o percurso entre o “aqui” do aluno e o "18" da professora, con-
forme os termos de Freire (1997).

A segunda questao que se coloca para reflexdo é a da asso-
ciagdo entre a lingua materna, isto €, a lingua familiar aos alunos,
e a lingua estrangeira, a lingua que se estuda durante essas aulas,
incentivando-se o estabelecimento de uma relagdo entre vocabu-
los em inglés e vocdbulos em portugués. Tal percep¢do advém do
comentéario da professora de que a palavra elbow nado se parece
com a palavra cotovelo.

Nesse caso, entendemos que o conhecimento de lingua
materna ndo é o recurso mais apropriado para a aprendizagem.
A insisténcia em seu emprego possui o efeito de distanciar ainda
mais os alunos de seu objeto de estudo, incentivando-os a buscar
semelhangas onde elas ndo existem. Ao dizer que a palavra elbow
ndo se parece com portugués, entendemos que Milena pode ter
encaminhado os alunos a uma expectativa de que as palavras
em inglés devam se parecer com as do portugués, o que nao se
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constata. Pode-se, de uma outra perspectiva, menos problematica,
compreender que essa afirmagao é uma apreciagao das diferencas
entre as duas linguas. Parece-nos necessario, nesse caso, apontar
para as diferencgas entre as duas linguas, conforme pontuam Cope
e Kalantzis (2005), ressaltando-as ndo como uma fonte de conflitos
e frustragdes, tais como quebras de expectativas, mas como modos
de enriquecer e ampliar perspectivas. As diferengas constituem o
mundo e exigem determinadas posturas entre os estudantes.

Justamente, no ensino de lingua estrangeira, atentar para a
diferenca, esteja ela localizada em um vocébulo ou em uma visdo
de mundo nele contida, delineia-se como um de seus objetivos, ja
explicitados no Caderno de orientagdes didaticas para EJA: Lingua
Estrangeira - Inglés (Sdo Paulo, 2010), ou seja, o de vivenciar a expe-
riéncia identidade-alteridade.

Quanto a isso, Menezes de Souza (2011) pontua que por meio
do letramento critico € possivel preparar os estudantes para confron-
tarem-se com diferencas de todo tipo, configurando-se um objetivo
pedagdgico do mundo contemporaneo, tendo em vista os efeitos
da globalizagé@o e de sua consequente circulagdo de diferentes pes-
soas, ideias e perspectivas pelo mundo. Para o autor, que realiza
uma releitura do trabalho de Freire para propor uma redefinigdo do
letramento critico, o conceito de criticidade se relaciona ao conceito
freireano de conscientizagao, que postula “a compreensao do mundo
histdrico-social sobre que se estd intervindo ou se pretende intervir
politicamente” (Freire, 2005, p. 242 apud Menezes de Souza, 2011, p.
1). O procedimento para a compreensdo do mundo histérico-social &,
junto com Freire (2005), “ouvir-se ouvindo’, isto é, compreender um
texto e suas leituras € uma agao que promove ao leitor uma respon-
sabilidade ativa, de criagdo e invengao do texto, seguindo o contexto
sécio-histérico em que ele se insere. Em outras palavras, "ouvir-se
ouvindo” significa buscar na realidade sécio-histérica as razbes para
as suas préprias compreensdes sobre ela.
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Voltando ao trecho selecionado, chama-nos a atengéo, por
parte do aluno, a repeticdo do vocabulo, de forma aparentemente
desconectada de um contexto. Ele parece estar experimentando os
sons desse vocabulo, repetindo-o reiteradamente e provocando um
efeito cOmico, que se confirma, ao final da intervengao, com sua asso-
ciagdo ao sobrenome da cantora Elba Ramalho. E nesse ponto que
se percebe uma aparente associagao entre vocébulos das duas lin-
guas orientada nao pelo contexto, mas pelo aspecto fonético isolado.

Parece-nos vélido pensar que nesse momento o aluno pro-
duz um efeito cdmico advindo do distanciamento entre o conteldo
estudado e os conteldos j& conhecidos, uma vez que a Unica ligagao
palpavel entre eles é a semelhanca fonética. Com isso, ele deixou
de construir sentidos mediante o contexto, conforme o apontamento
das “Expectativas de Aprendizagem de Lingua Estrangeira para a
EJA” (Sao Paulo, 2010), ou pelo menos, deixou de conhecer episte-
mologicamente (Freire, 2005) o seu objeto de estudo. Apesar disso,
sua intervencao nos parece interessante por revelar um certo posi-
cionamento diante da distancia entre a abordagem com que é tra-
tada a lingua estrangeira e seus conhecimentos de mundo: retoma, a
partir da brincadeira e do riso, a familiaridade que parecia néo estar
vendo em uma palavra isolada de um contexto. Assim, remete a uma
palavra que representa algo sobre a sua realidade, isto é, 0 nome de
uma cantora que ele conhece.

0 TRABALHO COM 0S COMODOS DE UMA
CASA, NAS AULAS DE MILENA

O trecho foi extraido da sequéncia de trés aulas que tinha
por finalidade ensinar vocabulario relacionado aos cdmodos de uma
casa ou apartamento. Para tal, as atividades foram: desenhar a planta
de uma casa imagindria; ensinar, de forma expositiva, vocabulos
que nomeiam os cémodos da casa; comentar sobre seus comodos
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favoritos; registrar o desenho da planta da casa e dos novos voca-
bulos no caderno; listar itens, em portugués, que se encontram em
cada comodo; consultar o dicionario para obter a tradugao dos
nomes dos itens em inglés; fazer uma pequena avaliagdo em que se
devia nomear os comodos no desenho da planta de uma casa.

TRECHO 3

M: Se fosse num apartamento, isso aqui seria uma bal-
cony. O que parece balcony?

B: Balconista.
F1: Balsa.

M: E, lembram que a gente falou sobre os falsos cognatos,
sobre palavra que parece mas ndo é. E, dessa turminha
danada. Balcony parece balcado, balconista, mas na ver-
dade é sacada. Mas como é uma casa térrea, a gente
deixa assim, nem tem balcony. In English, a gente tem um
termo pra quando o quintal fica na frente da casa e um
termo pra quando o quintal fica no fundo. Alguém tem
ideia de como é que se fala “atrds” em inglés?

[Siléncio]

M: E frente? Parece com portugués.
F1: Frent?

M: N&o tdo parecido. E front.

F1. French?

M: Front.

F1: Ah, front.

M: Ent&o eu tenho front yard, que é na frente e backyard.
Backé atrds, t4? Backyard é o quintal quefica atrds da casa...

M: [Termina o desenho dos quintais] Quem aqui
tem garden em casa?
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F1: Gato?
M: Garden.
F2: Jardim.

Segue uma ligeira discussdo sobre o que é um jardim, o
tamanho, vasos de plantas e temperos.

M: What about... Alguém aqui tem corridor em casa?

F3: Corredor? Ixi, ¢ o que mais tem |4 em casa é corre-
dor. A senhora é minha vizinha, né. Qualquer dia, vai 14
em casa tomar um café.

M: Yes! We are neighbors. [Escreve a palavra nei-
ghbors na lousa] [Retoma as outras palavras,
backyard, front yard, garden]

M: Ai eu perguntei do corridor... A maioria das casas
tém, mesmo as pequeninhas, normalmente tém cor-
ridor. Ah... Living room.. todo mundo aqui tem /iving
room em casa? Vocés passam muito tempo na living
room da casa de vocés?

F4: O que é iss0?

M: Sala de estar. Vocés passam muito tempo na living
room da casa de vocés?

F5: Nao.

M: Onde vocé fica mais tempo na sua house?
F6: No meu quarto.

M: In your bedroom?

F7. Eu fico muito na cozinha.. abrindo a geladeira,
essas coisas [risos]

M: Quem mais fica bastante tempo na living
room, na sala de estar?

F8: Por causada TV.
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M: Por causa da TV.

F9: Eu passo mais tempo na laje.
M: Onde?

F9: Na laje. [risos]

(Transcricdo de aula na 42 Etapa A, cOomodos da
casa, em 8 nov. 2012).

No trecho observado, os alunos usam o inglés apenas ao
praticar exercicios de pronincia. Enquanto os estudantes comentam
em portugués sobre os vocabulos, a professora os transfere para o
inglés, como destacamos em dois momentos representados a seguir:

M: ONDE VOCE FICA MAIS TEMPO NA SUA HOUSE?
F6: No meu quarto.

M: In your bedroom?

Vemos, conforme ja mencionado anteriormente, a mescla-
gem de inglés com portugués na intervencao da professora, o que
nos remete a questdo da suposta equivaléncia entre os vocédbulos
das duas linguas e as implicagdes que esse conceito envolve.

Enquanto a aluna responde a pergunta da professora em
portugués, a professora parafraseia sua sentenga em uma pergunta
em inglés. Nao se vé a aluna empregar inglés, nem mesmo as pala-
vras que haviam acabado de ser apresentadas pela professora. O
mesmo ocorre no proximo trecho:

M: What about... Alguém aqui tem corridor em casa?

F3: CORREDOR? IX|, E O QUE MAIS TEM LA EM CASA
E CORREDOR. A SENHORA E MINHA VIZINHA, NE.
QUALQUER DIA, VAI LA EM CASA TOMAR UM CAFE.

M: Yes! We are neighbors. [Escreve a palavra neighbors
na lousa]
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Nesse segundo excerto, a professora também mescla por-
tugués e inglés para perguntar se alguém tem corredor em casa, ao
que ela obtém de uma aluna a informacéo de que em sua casa ha
muitos corredores, seguindo-se o comentario de que elas séo vizi-
nhas. Nota-se, com isso, o incentivo aos alunos para gue comentem
sobre os itens de vocabulério de inglés em sua lingua materna, uma
possivel tentativa de personalizagao de tais conteldos lexicais de
acordo com a realidade dos alunos. Mesmo assim, essa conversa
sobre a realidade dos alunos nos pareceu um trabalho ingénuo, que
nao ressaltou as aprendizagens ou reflexdes a respeito dessa reali-
dade. Fala-se sobre as preferéncias quanto aos coémodos da casa,
aparentemente, para que haja uma memorizagdo do Iéxico exposto.
Ainda que o objetivo dessa rodada de perguntas da professora tenha
sido puramente o de fazer com que os alunos se lembrassem dos
vocdbulos, ndo houve uma abordagem que estimulasse que os alu-
nos empregassem o inglés, envolvendo-se de maneira mais enga-
jada ao que aprendiam. O trabalho restringiu-se a expor aos alunos
a um conjunto de palavras dentro de uma aproximagao semantica,
a casa, mas nao notamos uma mobilizagdo frente ao emprego do
inglés, fosse ele em uma leitura, uma fala, um jogo, dentre outros. O
uso do inglés por parte dos estudantes ocorreu por meio da repeti-
¢ao dos vocabulos e na observagao da professora, como um modelo,
utilizando esses vocabulos em sentengas que parafraseavam o que
os alunos haviam dito em portugués.

Com tais apreensoes, conclui-se que, ainda que estivessem
sendo estimulados a comentar sobre um assunto tdo familiar, houve
distanciamento entre o ensino e a aprendizagem desse conteldo,
por ndo permitir que os alunos pudessem se engajar de maneira
ativa com o inglés, deixando-os a apenas observar a professora, uma
especialista (Reagan, 2009) fazendo-o.

Esse questionamento encontra uma evidéncia mais concreta
no trecho a seguir. Nele, a professora e a turma sado surpreendidas
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por um aluno que, diante da pergunta da professora, conta a turma
gue a parte favorita de sua casa € a laje:

F9: EU PASSO MAIS TEMPO NA LAIJE.
M: ONDE?
F9: Na laje. [risos]

Como a turma ri e a professora ndo esboga uma resposta,
fosse ela similar a intervengao anterior, com uma parafrase em inglés,
ou algo nesse sentido, depreende-se que esse tipo de intervengao
por parte do estudante F9 é um desvio do previsto. Por consequ-
éncia, o que chamamos aqui de desvio desafia a nogdo de que a
utilizagéo do léxico como um sistema fechado, disposto de equiva-
|éncias entre linguas, é passivel de contextualizagdo as identidades
dos estudantes, como parece ter sido o objetivo nesse trecho. O
paradoxo reside, aparentemente, na expectativa de que comentar a
rotina ou a preferéncia por um cémodo da casa deva coincidir com
0 emprego apenas das opgodes lexicais ofertadas, e nao fora delas.

Com efeito, toda pratica pedagdgica, tenha ela esse propé-
sito explicito ou ndo, tem por finalidade formar um individuo para
uma determinada sociedade (Cope; Kalantzis, 2005). Portanto, tratar
a expressdo/construgcdo de identidades como uma escolha dentro
de ofertas lexicais limitadas nos informa a respeito das préticas de
letramento escolar como instrumentos formatadores de um certo
tipo de sujeito para um certo tipo de sociedade.

Questionamo-nos qual ou como seria esse sujeito que é
levado a expressar-se e a agir ou com 0s recursos de que ja dispde,
sem a possibilidade da construgdo do novo e permanecendo em sua
posigcdo social, ou com recursos limitados as escolhas de outrem,
sem que essa seja uma escolha informada. Em ambos os casos, pou-
cas sdo as chances de que esse sujeito acredite ser capaz de agir
favoravelmente para mudancas de suas condigdes.
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Por estarmos tratando das aprendizagens e letramentos de
individuos frequentadores da modalidade EJA, cuja trajetdria distan-
ciada da escolarizagdo ao mesmo tempo retoma e antecipa o menor
acesso a oportunidades de desenvolvimento de capital cultural
transformado em capital social e econdmico, tal questéo é acentuada
e ganha a coloragéo politica inerente ao trabalho no programa EJA.

Retomando a principal fungdo do programa EJA, nos ter-
mos de Paiva (2005), qual seja, a fungdo qualificadora, estabelecida
por meio do Parecer CEB/CNE 11/2000 (Brasil, 2000), ou seja, de
aprender a aprender de modo a desenvolver mais autonomia em
suas atividades, a escola tem responsabilidade na contribui¢éo para
a (trans)formacao de individuos aptos a modificar o curso de suas
trajetdrias, a despeito de injusticas e/ou adversidades decorridas.
Atuando favoravelmente nesse sentido ou nao, a escola, e as préti-
cas por ela promovidas, corrobora seu papel como uma instituicao
que retoma e reforca questdoes - e desigualdades - presentes na
sociedade (Bourdieu, 2011).

0 TRABALHO COM QUESTOES RELACIONADAS A INFANCIA
DOS ESTUDANTES, PROPOSTA PELA PROFESSORA VIVIAN

Iniciamos essa reflexdo partindo da avaliagcdo de Vivian a res-
peito do trabalho com o Iéxico, o que se obteve com base em minha
questdo acerca do trabalho com textos em inglés durante as aulas:

V: Eu amo esse trabalho [com textos]. Eu acho assim, o
texto é o que esta na vida. Aquele vocabulariozinho,
decorar uma lista de nomes de partes do corpo, decorar
uma lista de cores, uma lista, ele é necessario também?
E! S6 que o que que acontece? Quando o aluno recebe
essa lista ele acha mais facil.

(Vivian, trecho de entrevista, grifos nossos).
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No excerto, a professora contrasta o letramento social com
o letramento escolar, expondo, por um lado, o seu entendimento de
gue as praticas de letramento social envolvem a lida com os textos,
enquanto, por outro, o letramento escolar abrange praticas sistema-
ticas tais como o estudo de listas de vocabuldrio. Isso significa dizer
que os textos sdo a materialidade do letramento nas atividades coti-
dianas (Janks, 2014), ou, como nas palavras da professora, o texto é
gue estd na vida. Ja o trabalho isolado de conteldos como as listas
de vocabuldrio sdo uma parte necesséria para a aprendizagem nos
moldes da instituigdo escolar.

De acordo com Soares (2003), a chamada pedagogizagédo da
leitura e da escrita - dos eventos e das praticas de letramento - é
inerente a escolarizagdo de conhecimentos e préticas e resulta da
transposicado didatica dessas praticas e desses saberes.

Nesse sentido, associamos o referido trecho de entrevista com
a selegao de excerto das anotagdes no didrio de campo da pesquisa-
dora referentes a observagao de uma aula. O registro foi produzido
in loco e contou com acréscimos realizados posteriormente a aula.

TRECHO 4

Aula dedicada a comemoragéo do Dia das Criancas na
escola toda, com uma exposigdo de brinquedos e brinca-
deiras de criangas no saldo principal.

Nas aulas anteriores, Vivian j& havia solicitado que os
estudantes trouxessem um brinquedo para participar da
exposicdo do Dia das Criancgas. A maioria dos alunos ja
havia trazido suas colaboragdes ao longo da semana, mas
alguns trouxeram no dia da exposigao.

Naauladessedia,aprofessorarecolheeelogiaostrabalhos.

Em seguida, escreve na lousa: CHILDHOOD, CAR, KIDS,
KITE, DOLL, BALL, TOYS, DOLL'S HOUSE (as 7:34).

V: "Pessoal, deem uma olhada nessas palavras em
inglés. O que é KIDS?"
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AT: KIDS é crianga.
A2: TOY é brinquedo, referente ao filme.
A3: By CAR.

V: Até jd estudamos essa palavrinha. Como é que
vocé vai para a escola?

A3: By CAR.

AT: Ja vi essa palavra em brinquedo de crianca. [Sobre
a palavra CHILDHOOD]

V desenha KITE, DOLL, KIDS, BALL, TOP na lousa.
A4: Pode copiar? (as 7:41)
V diz que alunos podem copiar.

As 7:47 subimos para o 3° andar da escola, para partici-
par da exposi¢do de brinquedos. L4, ha alunos de todas
as turmas participando e interagindo com os trabalhos,
como os vai-e-vem, bambolés, dominds, feitos pelos pré-
prios alunos, com materiais reciclados.

As 8:20 Vivian e outras professoras chamam os alunos
para fazer uma roda. Tocam a mdusica "Peixe Vivo', inter-
pretada pelo grupo Palavra Cantada.

Ao final da danga, os alunos retornam a sala de aula.
Vivian pede aos alunos que se sentem em circulo e per-
gunta aos alunos sua opiniao sobre a atividade. A1 diz que
nds ndo temos tempo de brincar, por isso gostou muito.
A5 diz que fazia bambolé de jucd. A6 diz que fazia bone-
cas de sabugo de milho e de carogo de manga. A7 diz que
tinha uma boneca de jornal, deu banho nela e chorou ao
ver que tinha estragado. A2: “"E mesmo assim a gente era
feliz porque era unido, ndo brigava" A3: As criangas hoje
em dia sdo estouradas. A2. diz que em sua casa eram 12
irméos. A5 diz que seu filho tem 40 anos e ainda lhe pede
a bencdo. Vivian compara diferentes momentos da edu-
cagao, enfatizando que antes havia mais rigidez. A5 diz
que hoje em dia as criangas brincam com computadores,
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"as crianga parece uns besta’ A4: Tem que trabalhar mais
porgue o custo de vida aumentou muito.

Vivian finaliza pedindo para que os alunos tragam um
objeto que remeta a infancia. A atividade serd demonstrar
e comentar (show and tell?). Vivian pede aos alunos que
anotem as palavras da lousa. As 9:25 “"Vamos tentar falar
My favorite toy was" Fica para homework.

Distribui as folhas de homework.

(Anotagdes do diario de campo, aula na 32 Etapa A, Dia
das Criangas, em 10 out. 2012).

Similarmente a secéo "A conscientizagao sobre a energia, da
professora Milena’, discutida anteriormente, o excerto selecionado
representa um recorte de uma aula de inglés da professora Vivian
gue se coaduna, via sistema lexical, com um projeto maior desen-
volvido pela escola. De acordo com material produzido nas reunides
pedagdgicas semanais dos docentes, o projeto, comemorativo do
dia da crianca, que ocorria na semana em que a aula foi observada,
visava, por um lado, valorizar as identidades dos alunos com leituras
e narrativas sobre suas memdrias de infancia e, por outro, conscien-
tiza-los sobre a questao da sustentabilidade por meio da reciclagem
de materiais ja descartados.

Dentro da sequéncia da aula de Cédigos e Linguagens, de
acordo com o planejamento semanal disponibilizado pela professora,
houve a discussédo sobre sustentabilidade; a selegdo de materiais
reciclados; o planejamento e a confec¢cdo de um brinquedo, a expo-
sicdo de um trabalho préprio; a apreciagdo de uma exposicdo de
trabalhos dos colegas, a participagdo em brincadeiras coletivas, em
uma ciranda e em cantigas de roda; narrativas de memérias de infan-
cia; leitura de um texto sobre a infancia; e, por fim, na drea de inglés
em especifico, uma lista de nomes de brinquedos nesse idioma. Para
ensinar alguns desses vocabulos, Vivian fez desenhos na lousa.
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Apreendemos que as aulas de Linguagens e Cédigos subjaz
uma multiplicidade de linguagens e praticas de letramentos sociais
e escolares as quais os alunos e professora estiveram engajados. Na
area especifica do inglés, a multiplicidade ndo se observa tdo mar-
cadamente, embora a estratégia de associar algumas palavras em
inglés aos desenhos, provavelmente como forma de facilitar a asso-
ciacdo entre o significante e o significado, revele uma preocupagao
com o emprego de multimodalidade sob os moldes do letramento
escolar, conforme ja discutido anteriormente.

Nessa aula, diferentemente da aula a respeito das fontes e
usos de energia, da qual falamos previamente, a professora é quem
decide quais palavras serdo colocadas aos estudantes, que deverdo
associa-las a um significado, ou tradugéo. O que chamamos de jogo
de pingue-pongue ocorre entre a professora e os alunos de forma
inversa ao que vimos na aula da professora Milena. Neste caso, os
alunos devem mobilizar suas estratégias e seus conhecimentos de
mundo e do idioma estrangeiro para atender as expectativas da
escolarizacdo e para engajarem-se a pratica de letramento escolar.

Entretanto, atentamos para o fato de que, apesar de o uso de
lingua estrangeira proposto em sala aula restringir-se a uma pratica
de letramento escolar, isto é, ao estudo e a discussdo de uma lista
de palavras, aparentemente isolada dos demais aspectos da lingua,
com excegao das ilustragdes para algumas delas, os alunos expli-
citam suas estratégias de aprendizagem recorrendo ao letramento
social de que dispdem, como é notdvel nos trechos em destaque:

A2: TOY é brinquedo, referente ao filme.

A3: By CAR.

A aluna A2 evidencia que seu conhecimento da palavra toy
advém da situagdo a um contexto, muito provavelmente o longa
metragem norte-americano Toy Story: um mundo de aventuras (1995),
mais conhecido no Brasil pelo titulo em inglés.
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J4 a aluna A3, ao invés de traduzir a palavra car, utiliza-a
antecedida pela preposicdo by, empregando a locugéo adverbial de
modo e demonstrando o trajeto de sua construgdo de sentidos por
meio do conhecimento dessa estrutura quando se fala sobre meios
de transporte. Denota-se, deste uso, uma situacédo de aprendizagem
escolar a qual a aluna pode ter se engajado. A professora, inclusive,
menciona, diante da fala da aluna, que o tema de meios de trans-
porte j& havia sido estudado anteriormente:

V: ATE JA ESTUDAMOS ESSA PALAVRINHA. COMO E
QUE VOCE VAI PARA A ESCOLA?

A3: BY CAR.

Enquanto a professora chama de “palavrinha” a locugao
adverbial, acentuando o enfoque aos itens lexicais nas aulas de
inglés, a apreensao da aluna contraria tal enfoque, clamando por um
contexto, isto é, uma prética de letramento escolar em que se estu-
dou o tema meios de transporte, o que desfaz o isolamento lexical e
ultrapassa 0 momento em que a aula ocorre.

Isso também parece ocorrer quando a aluna A1diz ja ter visto
a palavra childhood em um brinquedo para criangas. Atentamos,
novamente, para o fato de que o letramento escolar, tradicional-
mente caracterizado pela linearidade, no qual cabe perfeitamente
a insisténcia em ensinar palavras descontextualizadas, é confron-
tado pelo letramento social do aluno, cujo cotidiano tem recebido
cada vez mais inser¢des de lingua inglesa, como podemos notar.
Ressaltamos que a avaliagcdo sobre as inser¢des da lingua inglesa
no cotidiano dos brasileiros e outros povos nao falantes de inglés
como primeira lingua e as implicagdes dessas inser¢des figura
como uma das expectativas de aprendizagem de lingua estrangeira
na modalidade EJA (Sao Paulo, 2007b), que se coaduna aos estu-
dos dos novos letramentos.
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Entretanto, essas insergdes parecem apenas constar como
uma forma de entender as palavras que a professora selecionou, sem
gue houvesse uma reflexdo sobre o porqué de a aluna j& conhecer
algumas palavras, o que se configura como um exercicio de letra-
mento critico. Conforme a defesa de Menezes de Souza (2011), é
parte do exercicio critico o "ouvir- se ouvindo’; ou seja, ter em conta
as relagdes entre as interpretagdes do aprendiz e o contexto social
de que ele faz parte.

Mais uma vez, portanto, notamos que o conhecimento e o
letramento social do aluno ndo séo acionados de forma a se articu-
larem ao letramento escolar aqui, mas serve como referéncia para
atender ao propésito de responder as expectativas da escola, repre-
sentada na préatica da professora, testando os conhecimentos dos
alunos (Barton, 1994).

Nesse trecho observamos, ainda, a limitacdo da atividade
de lingua inglesa ao Iéxico, o que se torna mais evidente se lem-
bramos da variedade de praticas envolvendo o tema do dia das
criangas. Parece-nos que aos alunos nao é dado o direito de uma
imersdo mais aprofundada, nem mesmo com atividades que realcem
outros aspectos da lingua.

0 TRABALHO COM 0S ALIMENTOS, POR VIVIAN

O excerto a seguir foi extraido do didrio de campo produzido
in loco e a posteriori e faz parte de uma aula*® em que dois temas
foram abordados: um olhar para dentro de mim e salde e corpo
humano. Nessa aula, os alunos leram e discutiram uma fabula, estu-
daram as regras do verbo to be, estudaram nomes de frutas e plane-
jaram-se para trazer frutas para uma atividade de pintura.

40 QOutro trecho dessa mesma aula, em que se desenvolve uma exposi¢ao gramatical do verbo to be,
também sera discutido neste capitulo.
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TRECHO 5

Nos minutos finais da aula, a professora retoma o voca-
bulério sobre frutas, j& discutido no comego da aula. Ela
pede para que os alunos consultem as paginas 427-428
do livro didético. Lé as frases da pdgina, que acompa-
nham ilustragdes das frutas:

V: This is an apple, isto € uma maca. Quem vai trazer apple?
Al Eu.

V: A Al vai trazer. That is a watermelon, aquilo é uma
melancia. Quem é que vai trazer watermelon?

A2: A A3, mas ela foi embora.

A4: Quem vai trazer a fruta que tem sete letras e termina
com onze? Vivian e alguns alunos comentam, tentando
adivinhar qual é a fruta. A4: O abacaxi.

Vivian demonstra estar impressionada com a esper-
teza da charada. Ela explica sobre os nimeros roma-
nos e elogia a aluna.

Ab: Congratulations!

(Anotagdes do diario de campo, Aula na 32 Etapa A, ali-
mentos e frutas, em 5 nov. 2012).

Apesar de ter envolvido uma série de atividades variadas para
outras dreas de conhecimento, como Lingua Portuguesa e Artes, a
sequéncia nao revela multiplicidade de atividades e abordagens com
o0 inglés, limitada ao trabalho com o léxico.

Apoiada pelo material didatico, a atividade de inglés disponibi-
liza ilustragdes de frutas e sentencgas indicativas, como This is an apple,
mas, como ndo ocorreu um trabalho ou mesmo discussao especificos
relacionados as imagens ou sentengas, o que por si configuraria, em
certa medida, uma abordagem mais diversificada, entendemos que
elas servem de instrumento ao objetivo de ensinar o Iéxico.
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A LINGUA ESTRANGEIRA
PERTENCE A ALGUEM? A QUEM?

Segundo os dados observados, o enfoque nos conhecimen-
tos advindos do letramento escolar nas situagdes de aprendizagem
descritas desdobra-se em um distanciamento entre os estudantes e
0 seu objeto de estudo, dificultando-lhes, ao mesmo tempo, o uso de
seus conhecimentos prévios, construidos em praticas de letramento
social, e a tentativa de empregar ferramentas e estratégias do letra-
mento escolar, conforme discutiremos nesta secao.

Veremos, a seguir, uma selecdo de trechos de uma aula
dedicada ao ensino das regras estruturantes do uso e da concepcéo
subjacente ao verbo to be, em que se trabalhava com a leitura e a
interpretacao da versdo em portugués para a fabula "O alce e os
lobos', do escritor francés Jean de La Fontaine.

O texto, assim como as questdes para o trabalho de inter-
pretacdo, estava reproduzido no material didético, cuja proposta se
seguia com algumas adaptagdes. Foram dispensadas pelo menos
trés aulas para o mencionado trabalho.* Durante uma parte da corre-
cao de questdes de interpretacdo sobre a versdo em portugués para
a fabula, a professora conduz uma breve discussdo que direciona
os estudantes a questionarem-se sobre as diferengas entre ser e de
estar diante do mundo e, em especial, diante das adversidades da
vida. Dessa breve discussao, a professora parte para a abordagem
das flexdes do verbo to be, traduzido para o portugués como “ser” ou

4 Menciono terem sido pelo menos trés aulas dispensadas a leitura e interpretagdo da fabula porque
as datas das minhas observagdes nao coincidiram com a totalidade das aulas da professora Vivian
com a referida turma. As aulas dedicadas a essa atividade excederam o que foi previsto inicialmente
porque, apesar da insisténcia da professora em que os estudantes realizassem os exercicios propos-
tos pelo material didatico em casa, para discussao e corregdo em aula, grande parte da turma ndo
apresentava essas tarefas ja feitas. Diante disso, Vivian reservou alguns minutos de cada aula para
que os alunos realizassem as tarefas, oferecendo-lhes ajuda para tirar ddvidas.
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"estar” A conexao entre o conteldo reflexivo da fabula em portugués
e o conteldo gramatical flexdes do verbo to be é realgcada por parte
da professora por meio da diferencga lexical que existe entre as duas
linguas. Ao reiterar que em portugués existem dois significantes
distintos para os significados “ser” e “estar’, a professora chama a
atencéo para as diferencas linguisticas, que podem modelar percep-
¢oes de mundo, como expresso na ideia de ser e de estar. Isso é
feito através do questionamento aos alunos sobre ser e estar serem
coisas diferentes, ao que eles respondem que existem diferengas.

Apesar de estarem se dedicando hd pelo menos trés aulas a
leitura do texto, foram dedicados apenas cerca de 15 minutos a expla-
nacéo da professora sobre o conteldo especifico de inglés, as regras
gramaticais do verbo to be. Nesse curto periodo de tempo, a profes-
sora solicita que os alunos acompanhem a explicagdo por meio de
tabelas com as formas afirmativa, interrogativa e negativa do verbo to
be, reproduzidas no material didatico. A aula é expositiva, dedicada a
observagao das regras acerca das formas do verbo to be afirmativo,
negativo e interrogativo para todos os pronomes sujeito, embora a
professora busque a todo o momento a participagdo dos alunos, por
meio de perguntas, como se observa no trecho destacado a seguir:

TRECHO 6

V: Numa frase em inglés vocé tem que ver pelo contexto
para saber se estd dizendo ser ou estar. Sé um exemplo-
zinho, para vocés lembrarem. Se eu falo | am a teacher
(escreve na lousa). Esse am é do verbo ser, do verbo to
be em inglés. E se eu falar / am here (escreve na lousa),
por exemplo, sdo diferentes, ndo é? Vamos ver qual seria
a traducgdo? Se eu falo / am a teacher, vocés sabem que
teacher é professora. Entdo seria que eu [pausado]...

Al: Eu amo.
A2: Eu sou.

Vérios alunos: Eu sou professora.
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V: Eu sou uma professora. Legal. Joia!

[.]

V: Agora, olha s6. Se eu falar / am here. Here, pessoal, quer
dizer aqui. Qual seréd que vai ser a tradugéo dessa frase? /
sou eu. Eu sou aqui ou eu estou aqui?

A3: Eu estou aqui.
A4: Eu estou aqui.
V: Olha! E a mesma palavra, professora!
A5: Eu estou aqui.

V: Olha, aqui esse am é sou, ndo é? Eu sou uma professora.
E 0 am nessa frase é eu estou aqui. Olha que interessante.

Al E a mesma coisa.

V: O verbo ser, o verbo to be em inglés.. a palavra am é
do verbo to be, ela pode ser ser ou estar. Entdo, a gente
tem que ver o contexto, o restante da frase para entender
se é eU souU OU eu es-

AB: -tou.
V. E eles séo iguais?
A7: Eu vou anotar isso no meu caderno.

(Transcrigao de trecho de aula, 32 Etapa A, verbo to
be, em 5 nov. 2012).

Nele, a professora propde como inicio de sua explicagdo a
tradugdo do verbo em portugués. Notamos que a proposta é empre-
gar os recursos ja disponiveis para os alunos, isto é, seu conheci-
mento de lingua materna. Entretanto, quando passa da palavra para
as sentengas em que os alunos deveriam observar que sé existe um
dnico significante para pelo menos dois significados diferentes, o
conhecimento de lingua materna ndo é o bastante para auxilid-los,
como observamos na tentativa de A1 na tradugéo de / am como
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Eu amo. Embora a tradugdo da aluna esteja equivocada, entende-se
que o erro tem referéncia na lingua materna pela semelhanga formal
entre os verbos am, do inglés, e amo, do portugués. Outro ponto em
gue podemos ver que o conhecimento de lingua materna nao é utili-
zado como forma de auxiliar na construgcdo de conhecimentos sobre
a lingua estrangeira surge quando a professora antecipa a tradugao
dos termos teacher e here, que sdo necessarios para que os alunos
compreendam as sentengas:

TRECHO 6

V: Se eu falo | am a teacher, vocés sabem que teacher é
professora. Entdo seria que eu [pausado]...

A1 Eu amo.

A2: Eu sou.

Vérios alunos: Eu sou professora.

V: Eu sou uma professora. Legal. Joia! [...]

V: Agora, olha sé. Se eu falar | am here. Here, pessoal,
quer dizer aqui. Qual serd que vai ser a tradugdo dessa
frase? / sou eu. Eu sou aqui ou eu estou aqui?

A3: Eu estou aqui.
A1 Eu estou aqui.
V: Olha! E a mesma palavra, professora!

(Trecho da aula com a 32 Etapa A, foco no verbo to
be, em 5 nov. 2012).

Apds dois alunos traduzirem a frase corretamente, Vivian
antecipa a conclusdo da turma toda e anuncia que sdo duas frases
cujo significado é diferente, mas que empregam o mesmo signifi-
cante, o verbo am. Como se pode verificar no vocativo empregado
em sua antecipacgao, ela chega a simular a fala de um possivel aluno
que se dirige a ela prdpria. Nessa fala, ndo se chama a atengao dos
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alunos para a relagdo contexto-sentido das palavras, restando ape-
nas o emprego da palavra por meio da prépria palavra cuja significa-
¢ao reside com a professora.

V: OLHA! E A MESMA PALAVRA, PROFESSORA!

Embora Vivian ja houvesse avisado desde o inicio dessa
sequéncia que os verbos ser e estar sdo traduzidos como um sé em
inglés, conexdo pela qual ela encerra a reflexao sobre as mudancgas
e as esséncias representadas na atividade anterior, trata-se de uma
oportunidade para observagao e dedugéo, presentes nas praticas de
letramento escolar, que muito beneficiaria os alunos em suas estra-
tégias de reconhecimento e aprendizagem de lingua estrangeira no
ensino formal. Ainda assim, a professora antecipa-se aos alunos e
deixa escapar tal oportunidade de pratica. A intervencado espontanea
com a qual a aluna A1 traduz, no excerto, / am como Eu amo denota
gue a conclusao de que am significa “ser” ou “estar” nao parecia tao
clara para todos os estudantes.

Importante ressaltar que as duas frases empregadas para
demonstrar as peculiaridades do verbo to be sdo selecionadas
pela professora e destacadas de uma situag@o e/ou contexto que
poderiam facilitar a compreensao dos alunos, mas acabam por
distancia-los de tal contetdo. Isso é especialmente observével na
primeira frase utilizada, / am a teacher, por dizer respeito a reali-
dade da professora e ndo a dos alunos. O isolamento de aspec-
tos linguisticos especificos para servir ao objetivo de demonstrar
regras gramaticais, fonéticas ou lexicais, € uma estratégia bastante
recorrente em ensino de lingua estrangeira, conforme Ellis (2010).
Embora compreenda que essa estratégia auxilie estudantes no
desenvolvimento de uma metalinguagem facilitadora do enten-
dimento sobre as regras e o uso delas em outras situagdes, o
autor alerta para a limitagdo das préticas de ensino a ela, uma
vez que ela é incompativel com principios educacionais contem-
poraneos (Ellis, 2010, p. 169), que visam uma oferta de multiplas
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abordagens e atividades que reflitam a multiplicidade da lingua-
gem. Notamos essa preocupagado com a variedade de abordagens
e praticas pedagdgicas, por parte da professora, no trecho a seguir,
coletado de entrevista:

Mas e a gramética? Ela é necessdria? Sim, também. Tudo
€ necessario. O tradicional, o atual, o renovado, o cons-
trutivismo. Tudo é necessario. A gente tem que ter um
pouquinho de tudo. E necessario ele escutar uma musica,
ele ver um filme, vivenciar um pouquinho essas situagdes
e trabalhar com a gramatica, sim. Por qué? A gramatica
também é uma questdo de organizagdo. Autonomia
tanto no vocabulario quanto na gramética porque a gra-
maética auxilia a gente a compreender melhor os termos,
até a usar, saber como usar, dar uma base para o uso.

(Vivian, trecho de entrevista, grifos nossos).

Conforme as préprias asser¢oes da professora, o uso de fra-
ses isoladas ndo é um problema na sala de aula se fizer parte de uma
multiplicidade de abordagens e praticas de ensino, que correspon-
dam a heterogeneidade constitutiva das linguas, tais quais seus usu-
arios e seus contextos. Nao advogamos aqui pela total erradicagao
desse tipo de exercicio cujo propdsito é aumentar a consciéncia sobre
as regras da lingua, mas apontamos para o maior significado dessa
pratica quando suplementada de outras atividades de aprendizagem
gue estejam de acordo com uma leitura mais ampla, da palavra para o
mundo e vice-versa (Freire, 1982, 1997). Essa leitura de mundo ocorre
via textos, ainda que graduados, produzidos para fins didaticos, pois
é nos textos, orais ou escritos, que se materializa a linguagem.

Restringir-se a frases isoladas, que dao pouco sentido as pra-
ticas de letramentos dos alunos, sustenta uma pratica que acaba por
distanciar os educandos do acesso e da apropriagdo da linguagem
como pertencente também a eles. Conforme a critica de Reagan
(2009), o isolamento de palavras e frases do contexto e dos falantes
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é uma pratica oriunda de uma visado de linguagem predominante-
mente positivista, fundada na concepgdo de que existe uma reali-
dade externa passivel de entendimento e estudo cientifico empirico e
que influenciou os estudos linguisticos por muito tempo. O problema
com a visdo positivista para o ensino de linguas, conforme pontua
Reagan (2009), é que ela as reifica, considerando-as como sistemas
objetivos, ndo histdricos, ndo sociais, ndo variaveis.

Em dltima instancia, a reificagdo da lingua resulta em um
conflito de poder, ou seja, sobre quem tem o poder de determinar-lhe
os padrdes de correcdo e a quem ela pertence. No ensino e apren-
dizagem de lingua em especifico, a reificagdo deixa subentendida
a ideia de que a lingua pertence tdo somente a professora, isto &, a
especialista a quem compete a tarefa de “transmitir’, distribuir conhe-
cimentos aos estudantes (Craig, 1995 apud Reagan, 2009), pratica
essa também denunciada por Freire (1982) por meio do conceito
de “educagdo bancdéria” O conceito de educacdo bancéria remete
ao pressuposto de educagao que trata os educandos como vazios
depositarios dos educadores, que, por sua vez, na falta de expressi-
vidade dos educandos, vao fazendo suas “"doagdes” de expressdes
para que os alunos sigam “capitalizando-as” (Freire, 1982). Esse tipo
de prética acaba por impedir que o educando exercite sua expressi-
vidade, o que implica na ruptura do direito de perceber um sentido
mais profundo na linguagem e, logo, da realidade que essa repre-
senta. Como consequéncia, pouco pode perceber-se na posigao de
interferir na realidade de forma transformadora (Freire, 1982).

Vejamos o trecho a seguir, em que a professora mantém
a estratégia de perguntas e respostas aos alunos para que esses
entendam as regras gramaticais para a forma negativa do verbo to be.

TRECHO 7

V: Agora, olha 14 no terceiro quadro, |4 de baixo. Estd
escrito forma [pausando] nega...
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Alunos: ...tiva!

V: O que aconteceu? O que apareceu de diferente?
Vamos ver quem tira dez.

A1 Onde, professora?

V: Olha a A1 querendo tirar dez [risos]. L4 embaixo.
Al: Forma negativa, né?

V: Isso! Compara esse terceiro com o primeiro.
[Vérios alunos falam ao mesmo tempo]

A2: Tem mais letras, né.

V: Isso! Tem uma palavrinha a mais.

A3: Tem o not,

V: Qual a palavrinha... 0 not,

A4: Isso.

V. E essa palavra o not aparece para todas as pessoas?
Para eu, para vocé, para eles, para nés? Todas as pessoas?

A5: Quase todas.

V: Entdo, olha se aparece em todas ou nao.
A6: Nao.

[Alunos falam ao mesmo tempo]

AT: De cima a baixo.

V: Olha, aparece de cima a baixo. Para todas as pessoas.
O que seré que é not?

A3: Notebook? [pronunciado nétibuk]

(Transcrigdo de trecho de aula, 32 Etapa A, verbo to
be, em 5 nov. 2012).
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Em sua abordagem, a professora cita uma prética tipica
do letramento escolar: uma situagéo de prova. Com isso, chama a
atengdo dos alunos para tentarem acertar as suas perguntas, ima-
ginando-se em uma situagédo de avaliagdo. Diante das perguntas,
alguns alunos, como A5, parecem tentar adivinhar as respostas
corretas esperadas pela professora. As respostas incorretas, como
a de A5, sdo descartadas pela professora, até que outro aluno dé a
resposta esperada, como a resposta de Al. A confirmacdo da res-
posta por parte da professora é imediatamente seguida por outra
pergunta (“Olha, aparece de cima a baixo. Para todas as pessoas. O
que sera que é not?"). A interagdo coincide com o modelo sugerido
em pesquisas mencionadas por Barton (1994), no qual se reitera que,
embora a escolarizagdo privilegie o texto escrito, muitas das ativi-
dades de sala de aula se centralizam na oralidade, isto é, trata-se
de falas em torno de textos escritos (talking around texts). Uma boa
ilustragao desse padrao, segundo Barton (1994), € a chamada regra
dos dois tergos, que presume que alguém fale durante dois tergos do
tempo dedicado a aula, sendo esse alguém o professor e sua fala se
concentre basicamente em dar explicagoes e fazer perguntas.

No trecho em discussao, hd pouco tempo para que os estu-
dantes respondam ou mesmo reflitam sobre as perguntas, o que em
geral levava a professora a dar as respostas para a turma, revelan-
do-se uma prética de educagéo bancaria (Freire, 1982), ou seja, o
depdsito de expressdes dos educadores aos educandos.

Como anteriormente j& vinha acontecendo, a aluna A3
arrisca uma resposta incorreta, porém relevadora das possibilidades
(affordances), ou dos recursos de que dispde para construir sentidos.
O erro na resposta, entretanto, nao foi explorado ou mesmo consi-
derado como subsidio para a garantia de maior sentido para a regra
gramatical estudada.

O equivoco da aluna surge a partir de sua tentativa de com-
preensdo acerca da pergunta da professora, notadamente uma
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pergunta que remete a uma abstragdo da linguagem ao demandar o
significado de uma palavra sem o seu contexto. Sobre abstracdes da
linguagem, Gee (2013) critica a énfase no pensamento abstrato nas
praticas de letramento escolar, embora esse seja considerado uma
sofisticagdo atribuida a escolarizagdo, em detrimento de um ensino
mais contextualizado e significativo nas escolas nos tempos atuais.
Em seu argumento, Gee (2013) defende ser equivocada a visado de
que a abstragdo exista por si s6. De acordo com o autor, a contex-
tualizagdo é o principio do pensamento abstrato, uma vez que esse
nao deixa de ter uma porgdo contextual em sua formagdo. Essas
chamadas abstragdes sdo produzidas em contextos especificos em
que suas regras e postulagdes sao colocados em pratica, como se
observou na fala de Vivian, no trecho 6, ao colocar os vocabulos
junto de suas tradugdes para os alunos:

V: HERE, PESSOAL, QUER DIZER AQUI. QUAL SERA
QUE VAI SER A TRADUGCAO DESSA FRASE? / SOU EU.
EU SOU AQUI OU EU ESTOU AQUI?

Curioso notar que ao traduzir os termos isoladamente, Vivian
institui a regra para a correta tradugédo do verbo to be, que ela esté
explicitando. Com essa estratégia, a tradugéo do verbo é feita corre-
tamente pelos alunos, porém, sua compreensao sobre o funciona-
mento do verbo to be sé nos parece adequada ao caso especifico
levantado pela professora, e ndo a outras situagdes. E por isso que os
estudantes teriam maiores beneficios se pudessem, a partir da com-
preensdo do funcionamento do verbo dentro de um determinado
contexto, aplicar o que compreenderam a contextos outros, con-
forme propdem Kalantzis e Cope (2003, 2012, 2013) em sua proposta
de pedagogia dos letramentos para o design de significados, ou,
em uma versao mais recente de tal proposta, dentro dos processos
de conhecimento. Refiro-me, quando menciono a importancia de
aplicacdo de uma aprendizagem a outros contextos, a quarta etapa
desse processo, mostrado a seguir, de acordo com os autores:
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1. préatica situada / experimentacao (do conhecido, do novo)

2. instrugdo explicita / conceituagdo (nomeando, com teoria)
3. enquadramento critico / andlise (funcional, critica)
4, préatica transformada / aplicacdo (apropriada, criativa).

Retomando nossa andlise do trecho 7, a aluna busca em seu
repertdrio linguistico e em sua experiéncia algo com semelhanga
fonética e formal, também dissociado do contexto da aula. A aluna o
faz com base no fato de que o significante notebook guarda seme-
lhangas com not por causa da prontdncia de muitos falantes de por-
tugués brasileiro, que imprimem a entonagdo de sua lingua materna
as palavras estrangeiras. O que também nos chama a atengédo é o
fato de que essa palavra ter ocorrido a estudante é um indicativo de
que uma importante ligagao entre a lingua inglesa e o cotidiano de
brasileiros e falantes de diversas linguas ocorre por meio do léxico
atribuido a equipamentos e recursos tecnoldgicos, notadamente
os da &rea de informatica, produzidos em paises de lingua inglesa,
sobretudo os Estados Unidos.

Para ilustrar a problematica do tratamento dado ao ensino
da regra gramatical situada apenas nos letramentos escolares, por-
tanto, descolada dos letramentos sociais dos alunos, reproduzimos a
seguir o apelo de uma aluna durante essa aula:

TRECHO 8

V: Ai depois, a gente estd vendo na interrogativa, 14 no
guadrinho |4 da frente, que elas trocam de lugar, ndo é?
Olha! Em vez de / am ficou Am [? Elas inverteram, olha.
Em vez de [ am ficou Am I. Todas sdo invertidas quando a
gente quer perguntar alguma coisa. Eles invertem.

A1: Meu Deus do céu! Ai, professora...

V: Mas calma, A1,
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ATt: Ai, meu Deus.
V: A Al ficou desesperada.
[risos]

V: E s6 perceber. O que esta acontecendo ai? Olha uma
pergunta de prova. Vamos ver se vocés pegam. Vai |a!
O que estd acontecendo na interrogativa? De /| am virou
Am | O que aconteceu?

Al [?]
V: Mas o que aconteceu?
Al: Ele inverteu.

V: Ah! Olha 13! Ja tirou dez na prova. [risos] Estdo
vendo? Ela j& observou a diferenca. Essas coisas é
gue sdo importantes.

(Transcrigdo de trecho de aula, 32 Etapa A, verbo fo
be, em 5 nov. 2012).

Aparentemente, no trecho indicado, diante da consideravel
quantidade de informagdes e estratégias de aprendizagem diferentes
daquelas vivenciadas em seu cotidiano, a aluna A1 comunica a pro-
fessora e aos colegas a sua frustragdo. Ainda assim, a professora se
sustenta em uma pratica de letramento escolar para auxiliar a aluna,
pedindo-lhe que se atente para a sua pergunta como se essa fosse
uma pergunta de prova, um teste. Como recompensa pelo acerto na
resposta, a professora simula ter dado a pontuagcdo méaxima dessa
prova, o que nos leva a entender que é dada maior importancia ao
modelo autdbnomo de letramento, que se articula independentemente
das préticas de letramento social.

Vimos, nos trechos reproduzidos neste capitulo, as dificulda-
des para a oferta, nas comunidades observadas, de conteidos mobi-
lizados de modo significativo e integrado as experiéncias dos alunos,
considerando-lhes os letramentos sociais em que se baseiam suas
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identidades. As praticas pedagdgicas parecem se alinhar com uma
visdo autbnoma de letramento, sob as quais o letramento escolar se
desvincula das préticas sociais, presidido, basicamente, por |dgicas
proprias a escolarizagdo, como as mencdes as situagdes de avalia-
cdo. Conforme ja salientado anteriormente, o letramento auténomo
nao deixa de ser, também, ideoldgico, por posicionar os sujeitos em
uma dindmica social que se reflete no mundo fora do &mbito escolar.
Em tais praticas, observa-se que os alunos pouco ou nunca precisam
articular conhecimentos ja construidos com aqueles mediados pela
escola. Uma consequéncia desse distanciamento se visualiza nas
dificuldades expressas pela aluna A1 no trecho 8. Vivian, no momento
mesmo em que procura acalmar a aluna quando ela reclama por ndo
compreender o contelddo exposto, usa outro instrumento das préa-
ticas de letramento escolar, as provas, inviabilizando, dessa forma,
uma relagdo mais significativa entre A1 e o potencial conhecimento.
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INTRODUCAQ

Neste capitulo, abordaremos as principais linhas tedricas
que sustentam a visdo de que os letramentos de mundo colaboram
para o letramento escolar. Na sequéncia, descreveremos situagoes,
coletadas a partir de nossas observagdes nas comunidades esco-
lares investigadas, em que predominaram as aproximagdes entre o
letramento de mundo e o letramento escolar, para, finalmente, refle-
tirmos sobre as implicagdes dessas aproximagdes para a formacgéo
desses individuos, a luz dos novos letramentos e das Orientagdes
Curriculares para EJA.

TEXTOS ECONTEXTOS: LETRAMENTOS
SOCIAIS EA CULTURA DE MASSAS

Discorrendo sobre a importancia desfrutada pela cultura e
seu papel constitutivo em todos os aspectos da vida em sociedade a
partir de meados do século XX, Hall (1997a,1997b) destaca as mudan-
cas e deslocamentos na cultura e pela cultura. Ou seja, de acordo
com o autor, o cotidiano de uma parcela significativa da populagao
se modifica em razdo de demandas socioeconémicas advindas do
declinio da industria no século XX. Por outro lado, as préprias praticas
e cotidianidades locais passam por mudancgas advindas do sistema
midiatico que se quer global. Esse sistema traz para a rotina das pes-
soas mensagens e discursos que podem influenciar no sentido de
mudancgas de compreensdo de mundo e construcao de significados,
inscritos na cultura. A partir da mundializagdo desse sistema midia-
tico, evidencia-se o carater hibrido da cultura, que passa a articular
as localidades e as ditas globalidades - essas Ultimas também se
tratam de localidades, porém ganham o status de globalidade como
consequéncia de relagdes de poder que, inclusive, se atualizam por
meio de sua difusdo midiatica
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A partir da década de 1960, surgem estudos como os do autor
canadense Marshall McLuhan (2005), dedicados aos efeitos das tec-
nologias da comunicagao e informagao na construgdo de uma cultura
global. E desse autor o termo “aldeia global’, que designa a conexdo
entre as tecnologias, em especifico a televisao e a representagao de
localidades ao redor do mundo, aproximando e estimulando as pes-
soas a construir uma cultura em comum, uma cultura global.

Em fungao desse aspecto, Hall (1997b) acredita serem raros
os locais que nao estdo submetidos as forgas culturais da midia de
massas, que provocam deslocamentos. Nesse sentido, o autor nos
leva a seguinte reflexao:

Pensemos na variedade de significados e mensagens
sociais que permeiam 0s NOSSOS UNiversos mentais; tor-
nou-se bastante acessivel obter-se informacédo acerca
de - nossas imagens de - outros povos, outros mundos,
outros modos de vida, diferentes dos nossos; a trans-
formacéo do universo visual do meio urbano - tanto da
cidade pés-colonial (Kingston, Bombaim, Kuala Lumpur)
quanto da metrépole do ocidente - através da imagem
veiculada pela midia; o bombardeio dos aspectos mais
rotineiros de nosso cotidiano por meio de mensagens,
ordens, convites e sedugdes; a extensdo das capacidades
humanas, especialmente nas regides desenvolvidas ou
mais “ricas” do mundo, e as coisas préticas - comprar,
olhar, gastar, poupar, escolher, socializar - realizadas a
distancia, "virtualmente’, através das novas tecnologias
culturais do estilo de vida soft. A expressao “centralidade
da cultura” indica aqui a forma como a cultura penetra
em cada recanto da vida social contemporanea, fazendo
proliferar ambientes secundarios, mediando tudo (Hall,
1997b, p. 5, grifos no original).

Uma vez que cultura estd inscrita e opera no interior do
“jogo de poder’, a educagédo é também uma instancia da cultura,
na medida em que se refere aos processos por meio dos quais a
sociedade incute normas, padrdes e valores, ou seja, a cultura, para
que as geragdes futuras ajam de acordo com os valores e normas
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compartilhadas pela geragao de seus pais e pelo sistema de valores
predominante (Hall, 1997b, p. 19).

E fato que o capitalismo industrial do século XX tende a supri-
mir subjetividades, embora por sua prépria légica, os produtos da
industria cultural estejam disponiveis visando a atender as deman-
das de um publico que cumpre jornadas de trabalho longas e dispde
de poucas opgoes de lazer. Dai provavelmente deriva a popularidade
da televisdo (Castells, 2011).

Somando-se a isso, na segunda metade do século XX a
configuragéo de uma sociedade em rede (Castells, 2011), marcada
pela convergéncia de vérias transformacdes sociais, tecnolégi-
cas, econdmicas e culturais importantes se ocorreu dando origem
a uma nova forma de sociedade. Isto é, configura-se uma nova
forma de ser no mundo.

Isso posto, o tema é oportuno a este trabalho por contribuir
para a reflexdo sobre a relagédo entre as praticas de letramento ocor-
ridas fora do &mbito escolar, dentre eles, os artefatos da midia e da
multimidia, e os saberes valorizados e legitimados pela instituicdo
escolar. Segundo Rocha e Maciel (2013), tal relagdo passa a ser ques-
tionada no ambito educacional, centralizada na discusséao a respeito
de que tipo de conhecimento deveria ser valorizado nas praticas de
escolarizagdo. Entretanto, a partir dos anos 1960, o questionamento
assume outro foco. A questéo passa a ser "o conhecimento de quem
vale mais" Com essa questdo em voga, abre-se espago para a apreen-
sdo das relagbes entre as politicas educacionais, o papel das tecno-
logias, a participagdo democratica, as disputas por poder, as nogoes
de inclusdo e exclusao, dentre outros (Rocha; Maciel, 2013), discus-
sOes tdo caras ao contexto em gque nossa pesquisa ocorre, a EJA.

Abordando a educagéo entre os setores populares, Setton
(2004) aponta a preméncia de pesquisas que auxiliem na compre-
ensdo da complexidade do fenédmeno da cultura de massa para a
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educagdo, como um bloco de cultura hibrido, marcado, ao mesmo
tempo, pelas influéncias da cultura escolar e da cultura midiética.
Segundo a pesquisadora (Setton, 2004, 2005), existe ainda muito
preconceito, dentro e fora dos setores académicos, a respeito da cul-
tura mididtica, reduzindo-a ao superficial e ao grotesco. Em seu argu-
mento para desconstrui-lo, Setton (2005) pondera que o preconceito
deriva de um elitismo herdeiro do modelo de educacgéo iluminista
que continua a nos formar, educacéo essa que assume uma fungao
civilizatéria engendrada por privilégios. A cultura escolar foi e ainda
€ uma marca de distin¢do social (Bourdieu, 2011).

A respeito da cultura iluminista que priorizou saberes esco-
lares e cientificos em detrimento de saberes populares, Canagarajah
(2005) elucida que se trata de um desdobramento do projeto de
modernidade, que posicionou a Europa, entre os séculos XVl e XIX, e
os conhecimentos ali desenvolvidos, como referéncias para o mundo
ocidental. A modernidade, como critica Dussel (2012), respaldou-se
em relagdes de colonialismo de terras e povos da América, culmi-
nando no apagamento e/ou marginalizagao de conhecimentos e cul-
turas nessas regides. Conforme a elucidagdo de Monte Mér (2013),
o pensamento de colonialidade continua a orientar as préticas
pedagdgicas dos professores brasileiros, o que reacende o debate,
iniciado nos anos 1960 com Paulo Freire, a respeito do desenvolvi-
mento da criticidade e da agéncia como um dos objetivos do ensino
de linguas (Monte Mér, 2013).

Ao discutir o letramento mididtico (media literacy), Luke
(1997) atribui ao posicionamento tedrico pdés-moderno a dissolugao
de nogdes eurocéntricas que distinguem alta cultura de baixa cul-
tura, caracteristicas de estudos sobre a cultura popular e a indus-
tria cultural, empreendidos a partir dos anos 1930, como os de Max
Horkheimer e Theodor Adorno, tedricos da Escola de Frankfurt.
Assim, afirma a autora, os artefatos da cultura de massas e as prati-
cas cotidianas de muita gente passam a ser levados a sério dentro da
esfera académica (Luke, 1997, p. 23).
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Para Luke (1997), o objetivo central do letramento midiatico é
tornaralunos audiéncia critica e seletiva. Critica das mensagensda TV,
suas convengdes, seus géneros, caracteristicas técnicas, demografia
da audiéncia, e de seus proprios habitos em face da TV (Luke, 1997).

Conforme j& mencionado no Capitulo 1 deste trabalho, com
Menezes de Souza (2011), a postura de criticidade em relagdo aos tex-
tos, mididticos ou ndo, ganha um elemento importante que é genealo-
gia, uma compreensao da propria leitura situada em seu contexto de
producao. Dito de outra forma, a centralidade da pratica de letramento
critico deixa de estar na produgao do texto para valorizar-lhe a recep-
¢ao, constituida sécio-historicamente e coletivamente, na comunidade
a que se pertence e por meio das histdrias que precederam a constru-
cao de significados (Menezes de Souza, 2011).

Nesse aspecto, Giroux e Simon (1989) também sao enfaticos
ao asseverarem, sobre os bens simbdlicos produzidos na cultura
popular como tema de estudo e aplicagao de pedagogia critica:

[..] o estudo da cultura popular oferece a possibilidade
de compreender como uma politica de prazer serve para
lidar com os alunos de uma maneira que molde, e as
vezes garanta, as relagdes frequentemente contraditérias
que eles tém com a educagdo e com a politica da vida
cotidiana (Giroux; Simon, 1989, p. 214).

Uma vez que as midias - digitais e analdgicas - cumprem
um papel importante para a formagdo e a informagdo de uma
rede cultural de disputas pelo poder, questdes de representacédo e
identificagdo, subjetividades e uma determinada sociedade que se
deseja fomentar, esse tema dialoga ndo apenas com o desenvolvi-
mento de um trabalho pedagdgico e critico voltado para o contexto
pesquisado, isto é, o universo da Educagao de Jovens e Adultos.
Reconhece-se, neste estudo, o seu esforgo por oferecer uma pra-
tica educativa de qualidade e significativa as necessidades dos
estudantes na sociedade que, ao mesmo tempo, compdem e sédo
compostos. Antes disso, verifica-se a preméncia desse tema para os
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estudantes de uma forma geral. O acesso a informagdes, dispostas
nos meios ndo escolares, como a midia e a internet, ocorre de uma
forma nunca antes percebida.

DO REPERTORIO POPULAR PARA A SALA DE AULA: A MUSICA
COMO POSSIBILIDADE DE APRENDIZAGEM EM CONTEXTO

Elencamos, dentre os artefatos tecnoldgicos que adentraram
o cotidiano dos estudantes e que se envolvem nas praticas sociais e
de letramento, a audiéncia as estag¢des de radio e sua programagao
de mdsicas estrangeiras.

A associacdo entre musica estrangeira e aprendizagem de
lingua inglesa é recorrente e sugere estudos a partir das mais varia-
das areas do conhecimento, como em linguistica aplicada, ensino
de linguas, geopolitica, dentre outras. Abordando o tema a partir da
perspectiva geopolitica, Giblin (2005) afirma que o rock’n roll, sur-
gido nos anos 1950 nos Estados Unidos da mistura entre a country
music, o blues e o jazz, ¢ um dos principais propulsores da cultura
pop no pds-guerra. Além dos artistas do rock, conforme esse autor, a
construgdo de icones do cinema hollywoodiano, como James Dean,
reforgou, ao redor do mundo, a imagem dos Estados Unidos como
um pais onde se garantem ideais de liberdade e expressao.

Enquanto a Europa vivia o processo de reconstrucdo apds as
guerras, tal periodo de busca por novas identidades e experiéncias foi
preenchido com a oferta daquela musica de ruptura, jovem, rebelde,
dangante e divertida, o rock. O autor afirma que o rock é originaria-
mente violento, traduzido em letras criticas e irbnicas, advindas prin-
cipalmente dos artistas negros do blues e do jazz que o originaram.

Dos anos 1970 em diante, o rock passa de grito de contesta-
¢do a um produto para consumo divertido, com excegado da rebeldia
do movimento punk, surgido na Inglaterra em fins dos anos 1970.
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Sobre a associagao entre a cultura pop sob a vertente do rock
e o desejo de seus apreciadores de entender suas letras, majoritaria-
mente produzidas em inglés, Giblin (2005) conclui:

Quem hoje ndo conhece ao menos um refrdo de uma
das cangdes dos Beatles? Ao apresentar uma alternativa
ao estilo de vida proposto depois da Segunda Guerra
Mundial, o rock’n roll seduziu grande parte da juventude e
contribuiu para impor o inglés como modo de comunica-
¢ao internacional (Giblin, 2005, p. 132).

A aprendizagem de lingua inglesa tem, portanto, uma inegéa-
vel relacdo de efeito da divulgagdo macica de cangdes produzidas
no contexto sécio-histdrico em que se insere a cultura de massas,
divulgadas por dispositivos tecnoldgicos e culturais como o radio,
a televisdo, o cinema e, mais recentemente, a internet. Entendemos
que tais dispositivos que permitem o compartilhamento, cada vez
mais expandido, de simbolos e discursos, estejam inseridos no letra-
mento de mundo dos estudantes, o que merece especial atengdo por
parte de pesquisadores e educadores.

Vemos na abordagem com cangdes uma possibilidade peda-
gdgica muito significativa por se tratar de textos auténticos e, como
tais, ofertarem um trabalho situado e relacionado ao cotidiano dos
estudantes. A discussao de Fernandes (2008), a respeito do uso de
cangdes no ensino de linguas, maternas ou estrangeiras, acentua a
possibilidade de aprendizagem a respeito da cultura e do contexto
sécio-histérico que abrangem a produgdo musical em estudo, além
do trabalho com os chamados temas transversais, ultrapassando,
dessa forma, as limitagdes gramaticais e lexicais comumente prio-
rizadas no ensino de linguas. Com cangdes, além da garantia dos
elementos linguisticos articulados em textos completos, como a ora-
lidade, as rimas, o Iéxico, os tempos verbais, dentre outros, é possivel
discutir o contexto que envolve a producéo e a recepgdo da cancgéo.

Conforme j& mencionado na Introducdo a esta pesquisa,
meu interesse por musicas estrangeiras, durante a minha formagao

145



no ensino basico, me impulsionou a estudar inglés para compreen-
der as letras das cancbes de que eu gostava. Em diversas ocasi-
Oes, eu pedia ajuda a colegas, que também estudavam inglés, para
entender certos trechos.

A fala da professora Vivian, abaixo, sintetiza as concepgdes até
agora abordadas, revelando que, entre muitos alunos, cangdes e outros
textos da cultura mididtica ndo sado valorizados como objetos de apren-
dizagem. Antes, sdo tratados como atividades de lazer e entretenimento:

V: Nés, na sociedade temos o Inglés, por exemplo, nos fil-
mes, nas musicas, em quase tudo. A dominagao do Inglés,
ela é muito forte, né. E é uma lingua fécil, entre aspas, se
comparar com outras, né, Japonés, né, que é bem mais
distante da nossa lingua. Mas mesmo assim, o pessoal
nao percebe o quanto consegue aprender. O jovem hoje
em dia, nao s6 hoje em dia porque na época da minha
mae também, tem muitos jovens que comegam a gostar
de uma banda Inglesa ou de um grupo ou de um cantor
Inglés, eles comegam a aproximar mais de Inglés.

P: Comigo foi assim [risos].

V: Minha mée também. Ela comecou a gostar de Beatles,
ela traduzia todas as musicas dos Beatles, ela traduzia
sozinha. la traduzindo mais ou menos assim, né, néo
tinha Internet. Hoje em dia a gente, com a rapidez que a
Internet estd, vocé pega a tradugéo na hora. Vocé ndo tem
mais nem tanto trabalho. Talvez a gente possa até refletir
sobre isso. Ndo tem mais tanto trabalho para ir atras.

(Vivian, trecho de entrevista).

Coincidentemente, na mesma semana, as duas professoras
propuseram atividades com musica, embora tenham seguido diferen-
tes abordagens e objetivos. As cangdes foram alguns dos poucos tex-
tos auténticos utilizados durante o periodo de observacdes de aula.*?

42 Além desse, a professora Vivian utilizou uma tabela nutricional em uma atividade sobre alimentos
e suas propriedades nutritivas.
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Entendo por texto auténtico aquele que estad na vida cotidiana, dife-
rente do texto graduado, simplificado para fins didaticos. Tratamos
primeiramente a atividade proposta por Milena e, sem seguida, a
atividade de Vivian.

CONSCIENCIA NEGRA, INGLES E MUSICA

Além de utilizar uma cangdo, entendemos que a atividade
traca relagdes com a realidade dos estudantes e com seu letra-
mento de mundo por explorar o tema do racismo, por ocasido da
comemoragdo do Dia da Consciéncia Negra, ocorrido dois dias
antes da aula em questao.

A cancéo selecionada é "Strange Fruit, composta por Abel
Meeropol e interpretada por Billie Holiday em 1939 e detentora de
forte teor de protesto, pois descreve o linchamento de um negro
pendurado a uma éarvore, o “fruto estranho” que intitula a cangao.
A cangao se baseia em um poema de Meeropol, escrito em 1937 e
inspirado na emblematica fotografia de Lawrence Beitler, de 1930,
em gue se veem os corpos de dois jovens negros linchados e pendu-
rados a uma arvore, acusados de terem matado um homem branco
e estuprado sua companheira®®. Frisamos que a histéria subjacente
a cangao é contada aos alunos durante a aula, depois de realizada
a atividade. Um aluno, inclusive, diz querer conhecer outras cangdes
de Billie Holiday e o faria utilizando a internet.

A aula é iniciada com a justificativa da professora, conforme
se compreende do trecho a seguir:

TRECHO 9

M: O que é importante a gente pensar nesse dia?

43 Fonte: http://www.theguardian.com/music/2011/feb/16/protest-songs-billie-holiday-strange-fruit.
Acesso em: 19 out. 2014.

147



C1: E o aniversério de...

M: Happy Birtyhday. Parabéns [..]. Pergunto para vocés
pra gente pensar no dia da Consciéncia Negra e por qué
ele existe. E a gente pensar aqui no nosso Brasil. No Brasil,
existe preconceito, existe preconceito, existe racismo?

(Alunos falam ao mesmo tempo): Existe. Sim.
M: Muito, pouco ou mais ou menos?
Alunos: Muito.

M: Ta. E nos Estados Unidos? Vocés acham que tem
racismo ou ndo? Alunos: Tem.

M: Muito, pouco ou mais ou menos?
Alunos: Muito.

M: Muito? Se bobear, mais do que o Brasil até. Mas uma
coisa que é complicado aqui, que é diferente de |4 é que
as pessoas, ndo sé em relagdo ao racismo, ao precon-
ceito de cor, mas as pessoas, em geral, no Brasil sédo
mais discretas em relagdo aos preconceitos. Elas abafam,
elas escondem os preconceitos. De repente, estou con-
versando com um amigo meu e “Ah, ndo, eu nédo tenho
preconceito, mas.." Ai, a pessoa comeca a falar e eu per-
cebo quais sdo os mas. [..] Brasileiro é assim. Nao estou
falando que vocés sdo assim, estou falando mais em
geral. Nos Estados Unidos, eles escancaram muito mais
0 que eles sao, em relagdo a preconceito racial. Se acha
gue determinada etnia é inferior, eles deixam isso claro.
N&o sei 0 que é pior, uma pessoa que é preconceituosa e
esconde, vocé nao sabe quem é essa pessoa de verdade,
ou uma pessoa que fala “porque eu acho que negro é isso
mesmo” Os dois sdo terriveis, na minha opiniao.

(Transcrigao de trecho de aula, 32 Etapa A, cangao Strange
Fruit, em 22 nov. 2012).

Na sequéncia, toca-se a cangdo pela primeira vez com o
objetivo, de acordo com a professora, de apenas ouvi-la para notar
a melodia e o que essa poderia significar. Em seguida, a professora
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pergunta quais palavras vieram a mente ao ouvir aquela cangao.
Os alunos respondem com palavras como: sentimentos, tristeza,
emocao e veldrio.

Com essas palavras compartilhadas pelos alunos, a pro-
fessora passa a uma etapa de trabalho com a linguagem verbal da
cangao, explicitando que a melodia possui uma estreita relagdo com
a letra da musica, que é também triste e funebre. Dando sequéncia
ao trabalho com linguagem verbal, Milena apresenta, na lousa, o
seguinte conjunto de palavras, que os estudantes deveriam buscar
reconhecer no momento em que ouvissem a cangao:

THREE FRUIT EYES
GHETTO SWEET TREES
SALT BLACK RAIN
BITTER BLOOD SUN
SMELL SOUTH

Antes de tocar a cangao pela segunda vez, faz-se uma lei-
tura em coro da lista de palavras, garantindo-se a compreensao
dos significados com a tradugéo das palavras, em alguns casos,
e, em outros, com frases em lingua portuguesa contendo a pala-
vra em inglés, como em “Café sem aclcar é bitter" e em "Santa
Catarina e Parana ficam no south do Brasil" Sem que tivessem sido
solicitados, muitos alunos repetem as palavras, alguns repetem
apenas as palavras em inglés, outros repetem a palavra em inglés
e em portugués também. A professora aponta para as relagdes
entre algumas dessas palavras, como sweet e bitter, palavras de
carga semantica opostas.

Em uma das turmas, o 3° B, logo apds essa leitura das expres-
sOes, ocorre uma tentativa de relacionar as palavras articulando-as a
uma narrativa antecipadora da letra da mdsica da qual tais vocdbulos
foram extraidos. E o que se observa no trecho abaixo, de uma aluna:
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TRECHO 10

M: Tem uma morte aqui, mas ndo é uma morte qualquer.
A gente tem doce... Tenho, o que é rain mesmo? Chuva,
tenho sun que é sol, tenho as trees que sdo as arvores. O
gue essas coisas tém em comum?

D1: E porque quando matou, af estava sol, ai choveu,

(Transcrigao de trecho de aula, 32 Etapa B, cangao Strange
Fruit, em 22 nov. 2012).

Nesse momento, os alunos sao informados de que a pré-
xima etapa da atividade serd ouvir e completar a letra da cancdo em
inglés. A seguir, eles recebem a letra da cangéo e sao avisados de
que a cangao serd pausada a cada estrofe, para facilitar. A professora
explicita o que é estrofe e 0 que é verso e deixa claro que os alunos
terdo a oportunidade de ouvir a cangdo mais vezes, se necessario,
nao havendo motivo para preocupagdo caso ndo entendessem
algum trecho. "O importante é o exercicio’, afirma Milena na ocasiao.

Além disso, a professora convida os alunos a elaborarem
uma narrativa a partir das palavras ofertadas, junto com seus signifi-
cados. A estratégia de situar as palavras em uma narrativa favorece
a aprendizagem, em especial em estudantes de EJA, uma vez que
as narrativas constituem o principal estruturador da comunicagao
humana, conforme Bruner (2003). De acordo com o autor, a narrativa
permite a participagdo em uma cultura e a transformacao de experi-
éncias individuais em experiéncias coletivas, isto €, a construcéo de
um fundo comum. Além disso, o uso de narrativas reforca o carater
relacional e contextual das aprendizagens.

Como se pode depreender a partir da descricao realizada até
esse ponto, grande parte dessa atividade é dedicada ao trabalho lin-
guistico de compreenséao auditiva, apoiado em elementos narrativos,
contextuais, melddicos e lexicais. Com essa variedade de elemen-
tos garantida pela abrangéncia do trabalho pedagdgico, a atividade
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teve uma significativa proximidade do letramento social dos alunos,
motivando-os a buscarem em seu repertdrio elementos que foram
essenciais para sua participagéo e construgdo de conhecimentos.

Além disso, cumpriu-se efetivamente o objetivo, postulado
no Caderno de Orientagdes Didaticas para EJA Lingua Estrangeira -
Inglés (Sao Paulo, 2010), de levar os alunos a compreensao de lingua
como um fendbmeno de miltiplas faces em operacéo, como as fun-
¢Oes comunicativas, as estruturas gramaticais, o léxico, a construgao
de sentidos em um texto articulada ao contexto.

A atengdo ao tema do racismo, partindo de uma data
comemorativa presente no cotidiano,** é também compreendida
como uma medida pedagdgica que esteve sensivel ao letramento
de mundo dos alunos, sem deixar de articular tal cotidianidade ao
conhecimento e contexto histérico e a um posicionamento critico.
Dito de outra maneira, a indagagao sobre o que se comemora no
Dia da Consciéncia Negra, um fato que poderia ter passado irrefle-
tido para uma parcela significativa da populagao, tal qual ocorre em
relagao a outros feriados, é a concretizagdo de uma agdo pedagdgica
que respeita a cotidianidade, mas deseja construir um posiciona-
mento critico, embasado em um conhecimento mais sistematizado e
menos ingénuo sobre o mundo, conforme as licdes de Paulo Freire.

Sabemos que a populagdo negra é historicamente e eco-
nomicamente marginalizada (Faria; Paula, 2009) e, ndo por coinci-
déncia, tende a apresentar indices mais altos de analfabetismo no
Brasil*, se comparada a populagdo de brancos. Dai, a importancia
da discussao a respeito do racismo e das condig¢des das populagdes
negras, no Brasil e no mundo, entre os alunos de EJA. Reflexo dessa

44 0 feriado municipal do Dia da Consciéncia Negra, dia 20 de novembro.

45 Conforme aponta, por exemplo, 0 documento de preparagdo para a mais recente CONFITEA, a VI
Conferéncia Nacional de Educagéo de Adultos, com dados de 2006: 14% entre a populagao negra
e 6,5 % entre a populago branca, o que equivale a mais do que o dobro. Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/dmdocuments/confitea_docfinal pdf. Acesso em: 5 jul. 2014,
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relevancia é o fato de que, ao longo da aula, diversos alunos tenham
relatado episddios em que foram vitimas ou presenciaram racismo.
Por outro lado, ao mesmo tempo em que a atividade promoveu o
reconhecimento de si, por se tratarem de grupos com uma média
de 20 a 50% de estudantes negros*®, a atividade propiciou aos estu-
dantes a reflexdao sobre outras posigdes sociais, se considerarmos os
alunos nao negros e o fato de que todos foram convidados a pensa-
rem-se no lugar de outrem, por se tratar de um texto que remete a
préticas ocorridas nos Estados Unidos do inicio do século XX, e ndo
em sua realidade imediata. Nesse sentido, a proposta cumpre com o
objetivo, conforme descrito pelo Caderno de Orientagdes Didaticas
para EJA Lingua Estrangeira - Inglés (Sdo Paulo, 2010), de refletir
sobre outros loci sociais.

Em grande parte da aula, é priorizado o trabalho com ele-
mentos linguisticos. Tal trabalho inicia-se com o vocabulario e segue
com o convite ao reconhecimento dessas novas palavras na letra
da mdusica. H& uma préatica de compreensao oral da cangéo, ou pelo
menos, das palavras apontadas.

A discussdo sobre o tema da cangdo ocorre em lingua
materna e configura-se como uma oportunidade para que os alunos
comparassem, a partir de seu letramento de mundo, isto é, a partir
dos discursos, leituras e simbolos inscritos em suas praticas sociais,
o racismo no Brasil e nos Estados Unidos. Com essa proposta, os
alunos sdo convidados a mobilizar aprendizagens e informagdes
obtidas a partir de suas vivéncias, isto é, a discussdo se baseou
exclusivamente no letramento de mundo dos estudantes, notando-se
gue ela ndo envolveu o acesso a textos escolares (escritos ou nao),
informativos a respeito da questdo em debate.

Os alunos concordam com a afirmagéo de Milena a respeito
da incidéncia maior de racismo nos Estados Unidos, onde se acredita

46 Com base em fotografias tiradas durante as aulas.
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haver maior deflagragao de preconceitos. Entre os estudantes também
se concorda sobre a crenga de que no Brasil o preconceito em geral
ocorre de forma oculta. Além da vivéncia direta de situagdes em que
o racismo é visivel, entre os préprios estudantes ou seus familiares,
amigos e conhecidos, pensamos terem sido recursos de referéncia,
em especial quando consideramos o que se afirmou sobre os Estados
Unidos, os dispositivos tecnoldgicos que possibilitam a expansdo de
textos de forma rdpida e intensiva. Artefatos da cultura midiatica, como
filmes, cangdes, noticias de jornal e de telejornal, entre outros, podem
ter sido a referéncia para realizar a proposta.

Finalizamos essa discussdo com a fala da professora ao
explicitar seus objetivos com essa atividade, em trecho de entrevista:

P: Como vocé viu a experiéncia da musica “Strange Fruit"?
Como vocé preparou, como vocé percebeu a devolutiva,
qual era o seu objetivo?

M: Eu queria passar alguma musica para eles. P: Por qué?

M: Porque é diferente. Na Ultima aula com a 32 etapa, em
uma atividade de feedback final, teve uma senhora que
pediu mais aulas com musica. Eu queria trabalhar com
musica com eles, mas eu fico muito insegura porque eles
sdo muito inseguros. Eu tenho medo de eles travarem, de
eles ficarem com medo. Mas pensei, “vamos tentar, fazer
uma coisa diferente” Tinha que ser alguma musica lenta
e que tivesse alguma relevancia. Eu comentei com o pes-
soal, nossa equipe € muito boa, que eu adoraria passar
essa musica. Alguém falou “o dia da consciéncia negra
estd ai, vocé podia passar’ Passei para 7° e 8° ano e EJA.
Expliquei o que a gente ia fazer, mostrei as palavras.

P: Eles gostaram. Teve aluno que falou que ia procurar a
letra da musica na internet.

M: Eu gostei. A questao do listening foi dificil mesmo pra
eles, de entender as palavras, claro, cada acerto foi valori-
zado. Expliguei, isso aqui ndo é prova, é a primeira vez que
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vocés fazem esse tipo de atividade. Entéo, eu nao espero,
como eu falo as vezes, ndo quero que ninguém saia falando
fluente, nativo. E vocés saberem que existe, que faz parte
do mundo de vocés e, claro, aprender o que puder ser
absorvido. Maravilha. E foi a ideia da musica também.

(Milena, trecho de entrevista).

WHAT A WONDERFUL WORLD

Durante o periodo observado, Vivian utilizou duas cangdes
do repertério popular em lingua inglesa: “What a wonderful world"
(1967), de Bob Thiele e George Weiss, popular pela interpretacdo de
Louis Armstrong, e “You are my sunshine” (1939), escrita por Jimmie
Davis e Charles Mitchell e gravada pela primeira vez em 1939.

Discutiremos, primeiramente, a atividade com a cangao
"What a wonderful world" e, na sequéncia, abordaremos a atividade
com “You are my sunshine'.

A justificativa da atividade com "What a wonderful world',
similarmente a de Milena, discutida anteriormente, centrou-se em um
tema que se desenvolvia em outras atividades pedagdgicas de todo
o corpo docente. O tema, neste caso, era “Salde e corpo humano’)
desdobrado sob os aspectos de alimentagao e de recursos naturais,
como se esclarece abaixo:

TRECHO M

V: Vamos dar uma olhadinha na letra, porque a letra vai
falar sobre um assunto muito importante que a gente vem
falando muito, de alimentagao e de natureza. O que vocés
estdo vendo no fundo da imagem [referindo-se a repro-
ducdo da letra da musica no material didético, contendo
uma imagem do planeta Terra]?

B1: O planeta.
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V: O planeta Terra. Entdo, nesta musica, vocés vao ouvir
sobre o planeta Terra. Nesta musica, vocés vao ouvir
sobre o tema gerador desse ano, as relagdes humanas.

(Transcrigao de trecho de aula, 32 Etapa D, cangéo What a
wonderful world, em 13 nov. 2012).

A cangdo “What a wonderful world’, de 1967, surge em um
momento de acentuada luta do Movimento dos Direitos Civis dos
Negros, nos Estados Unidos, que mobilizou o pais. De acordo com
artigo da rede BBC#, o tom otimista e pacifico da cang¢é@o encobre
uma mensagem politica, uma tentativa de apaziguar negros e bran-
cos que protagonizavam tumultos violentos em mais de cem cidades
dos Estados Unidos. Embora a cangdo contenha fortes motivagdes
contextuais e politicas, Vivian ndo as explora na atividade, tratando
apenas a mensagem de otimismo que se nota em sua superficie.

Na atividade, Vivian traz a sala de aula um violdo. Ela explica
gue se trata de uma atividade com uma famosa musica interpre-
tada por Louis Armstrong, reproduzida no material didatico e
adaptada pela professora como um exercicio de completar lacunas
com palavras pré-selecionadas. Inicia com a justificativa, como ja
esclarecido acima, e com a observagdo da imagem apresentada
no material. Em seguida, distribui a atividade de completar lacunas
entre os alunos e ensina a prontncia de cada palavra, ou grupo
de palavras em cada verso, e pede para que os alunos as repitam.
Ela discute o significado de alguns vocdbulos e expressdes mais
longas, como vemos abaixo:

TRECHO 12

V: | see, see é do verbo ver. Eu vejo. O que eu vejo? | see
trees. O que serd que sao trees? Na natureza, algumas séo
bem grandonas, as vezes sdo bem peguenininhas.

B1: Arvores.

47 Disponivel em http://www.bbc.co.uk/news/magazine-16118157 Acesso em: 30 out. 2014,
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V: As arvores, trees. E de que cor elas se vestem?
B2: Verde.

V. Green, verde. Olha que legal. Tem até o Greenpeace,
que é uma entidade muito famosa, o Greenpeace. E a paz
verde. Green, verde. Green é uma cor, um adjetivo. Uma
qualidade, uma caracteristica dessa arvore.

(Transcrigao de trecho de aula, 32 Etapa D, cangao What a
wonderful world, em 13 nov. 2012).

Apds a discussao de cada estrofe, a professora retoma a tra-
dugao dos trechos para o portugués. Em seguida, ela toca a cangao
no violao e pede para que os alunos que quiserem a acompanhem.
Sem parar de tocar, ela antecipa alguns trechos que virdo e aponta
em qual verso (ou linha) da cangéo ela estd, para ajudar a turma. Os
alunos respondem positivamente e, em geral, cantam junto.

Os dados da aula seguinte, obtidos pela descri¢do da profes-
sora, em vista da impossibilidade de eu estar presente, informam que
os alunos foram levados ao laboratério de informética para assis-
tirem na internet, pelo YouTube, a um video da cancado. Conforme
esclarece Vivian na ocasido, o video havia sido produzido por um
internauta, e continha a letra da cancdo, acompanhada de imagens
que visavam a ajudar na compreensao de seu sentido. De acordo
com Vivian, nesse dia, os alunos sairam-se muito bem na tarefa de
cantar a musica, deixando de lado algumas inquietudes, que discuti-
remos no decorrer deste capitulo.

A atividade proposta por Vivian teve por objetivo relacionar
o tema dos alimentos e da natureza a um texto auténtico e signi-
ficativamente conhecido por uma parcela dos alunos. Um objetivo
secundério, porém ndo menos importante, foi encorajar os alunos
a cantarem a cangao.

Embora néo trate de aspectos situacionais da cangao, como
se sugere pelo fato de supostamente conter uma mensagem politica
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produzida em um dado contexto sécio-histérico nos Estados Unidos
dos anos 1960, a utilizagdo da cancdo como recurso pedagdgico
relacionou o tema estudado junto a essa e outras disciplinas escola-
res, a alimentagado e a natureza. Com esse texto, os alunos puderam
conhecer e reconhecer vocabulos e expressdes em uso, abrangendo
a oralidade de que musicas sdo construidas, em especial seus aspec-
tos fonéticos e lexicais.

Como o material didtico onde a letra da mdsica esta repro-
duzida nédo contém tradugdo ou glosséario, nem foram fornecidos
como complemento a atividade, a professora tratou de explicitar
os significados da letra da cangdo por meio de um didlogo e de
questoes que buscaram acentuar os conhecimentos dos alunos.
Notou-se que em alguns momentos a professora opta por nao
traduzir alguns termos, mas compartilha exemplos e definigdes de
cada palavra em lingua materna, o que auxilia os alunos em sua
construcado de sentidos a partir de suas compreensdes e vivéncias
de mundo, isto é, o repertério metalinguistico adquirido ndo ape-
nas na instituicdo escolar, mas, principalmente, fora dela. Tratou-se,
portanto, de reconhecer e valorizar o que os estudantes trazem de
suas vidas para a escola.

A contemplagdo da multimodalidade para auxiliar a com-
preensdo do texto, conforme se observa no uso de um instrumento
musical e no uso do video postado por um internauta no YouTube,
ampliou as possibilidades de construcdo de sentidos desse texto.

Durante a atividade, a professora estimula os alunos a can-
tarem a cancdo, o que implica em um reposicionamento. Alguns
alunos, antes mesmo de tentarem, comentaram ser dificil cantar e
aprender inglés. Uma aluna diz ndo ser possivel aprender inglés na
escola, com praticas de letramento escolar, mas apenas “na con-
vivéncia’; ou, como aqui realgamos, nas praticas de letramento de
mundo. O comentario da aluna esta reproduzido a seguir:
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TRECHO 13

B1: Desse jeito, a gente nao aprende, ndo. A gente aprende
com convivéncia, falando.

V: Também. Se aprende de vérias formas.

B2: O que a gente aprende aqui, s6 aqui, a gente vai pra
casa e ai, s6 semana que vem. A gente esquece tudo.

V: Pode pegar na internet essa mdusica. “What a
wonderful world"”

[vérios alunos falam ao mesmo tempo]
B2: A maioria das pessoas ndo sabe nem Portugués direito.

V: Serd que o Inglés ndo ajuda a falar melhor o Portugués
também? [vérios alunos falam ao mesmo tempo]

B3: Sempre tem musica em Inglés na rédio.

(Transcrigéo de trecho de aula, 32 Etapa D, cangao What a
wonderful world, em 13 nov. 2012).

Ressalto a distingdo entre as variadas formas de aprender,
tdo evidentes entre alunos de EJA. A aluna B1 critica as praticas de
aprendizagem via letramento escolar, que se restringe ao espaco e
ao tempo da escola, pouco se relacionando com as préaticas cotidia-
nas, ja que s6 ocorrem “uma vez por semana’ A professora, entre-
tanto, ressalta uma pratica de letramento de mundo para que essa
aprendizagem esteja mais proxima da cotidianidade, facilitando a
aprendizagem: ler a letra da cangdo em um website da internet. Junto
com a defesa feita pela professora estd a fala de B3, que lembra ao
grupo outra prética de letramento de mundo: as estagdes de radio
brasileiras veiculam mdusicas em inglés, sendo possivel, portanto,
praticar o idioma cotidianamente, ouvindo cancoes.

Percebo duas reflexdes a partir desse trecho.
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Em primeiro lugar, é ainda forte a percepcéao, entre os alunos,
de que o letramento de mundo e o letramento escolar ndo podem
se articular.

Ao mesmo tempo, B1 valoriza o letramento de mundo, via
aprendizagens informais por convivéncia com pessoas que falem
o inglés. Dentre as situagdes que forneceriam as condigdes para
tal, a fim de se compreender a qual convivéncia B1 se refere, estd
a experiéncia de viver em um pais de lingua inglesa. Observamos
nela um efeito do mito do falante nativo (Kumaravadivelu, 2012;
Rajagopalan, 2003), legitimando apenas os conhecimentos e experi-
éncias de aprendizagem centralizados nos paises de lingua inglesa
g, consequentemente, marginalizando os eventos de aprendizagem
e letramento ocorridos em outras circunstancias. Na esteira do mito
do falante nativo ainda hé o forte apelo mercadolégico em torno dos
intercdmbios, como se sugere pela afirmacéo de que ndo ha outras
maneiras de se aprender.

Por outro lado, B1 pode ainda estar se referindo a convivéncia
com outros falantes de inglés em comunidades de aprendizagem,
onde cabe a prépria escola, desde que ela tivesse outra dindmica.

Diante de tais revelagdes a respeito do desafio quanto as
limitagdes e resisténcias demonstradas por parte de alguns alunos,
percebemos que essas ocorreram em decorréncia do estimulo a dei-
xar a posigao de recepgdo*® da lingua para a adogao de uma postura
de acédo, de ndo apenas escutar, mas de efetivamente tentar (ainda
que erroneamente) cantar a cangdo. A mudanca de atitude e posi-
cionamento implica em uma superagdo de medos e preconceitos
advindos da suposta ideia de incapacidade que se instala nesses
aprendizes em relagdes de poder que envolvem o dominio ndo ape-
nas de linguas estrangeiras, mas também de variedades prestigiadas

48 Embora se entenda que a recepgdo de bens simbélicos ndo seja um ato estritamente passivo, pois
demanda a interpretagdo desses signos, em si, uma agdo inscrita em um contexto que é referido
no ato mesmo de construir significados, conforme elucidagéo de Ricoeur (1977).
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da lingua materna falada e escrita, representadas pela instituicao
escolar, segundo o esclarecimento de Faria e Paula (2009) e como
se pode depreender a partir da fala da aluna B2:

B2: A MAIORIA DAS PESSOAS NAO SABE NEM
PORTUGUES DIREITO.

A resisténcia dos estudantes para cantarem a cangao e as
fala de B1e B2 podem ser entendidas pelo viés das relagdes de poder
gue subjazem o ensino de lingua estrangeira, conforme pontuam os
estudos de linguistica critica, que se apoia nas teorias pds-coloniais,
pds-estruturalistas e pds-modernas. Para Rajagopalan (2003) e
Kumaravadivelu (2012), estudiosos de linguistica critica, a histéria do
ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira ao redor do mundo
se centralizou no mito do falante nativo e em seu aliado, o mito da
competéncia de falante nativo, referindo-se aos falantes nascidos em
paises angléfonos. Segundo Kumaravadivelu (2012), o falante nativo,
no decorrer das praticas de ensino de inglés como lingua estrange-
ria em paises pds-coloniais, tem sido recorrentemente reverenciado
como o modelo de corregao e adequagado expressiva, 0 que ocasiona
a busca idealizada, por parte dos falantes nao nativos, de aproxima-
rem suas competéncias comunicativas as dos falantes nado nativos.
Como consequéncia, a expressdo e os conhecimentos dos falantes
nao nativos sao deslegitimados e desvalorizados. O autor assevera
que o mito do falante nativo sustenta uma dependéncia epistémica
entre professores e alunos de inglés como lingua estrangeira, resul-
tando na marginalizagédo de falantes ndo-nativos e, consequente-
mente, acentuando relagdes neocoloniais (Kumaravadivelu, 2012, p.
5). Segundo Rajagopalan (2003), esse processo também tem como
produto a diminui¢cdo da autoestima de aprendizes, que acreditam
gue a lingua estrangeira e sua respectiva cultura sdo superiores as
suas (Rajagopalan, 2003, p. 68).

Ressalto, na fala da aluna B2, sobre os alunos nédo falarem
portugués direito uma compreenséo, herdada, de que é necessério
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primeiro dominar a norma culta da lingua materna para, s6 entéao,
aprender uma lingua estrangeira. Reflete a ideia de "Estado-nacao’,
defesa da lingua materna como um dos simbolos de estado-
-nacgéo, de patriotismo.

No contexto de EJA, é sabido que a marginalizagdo ocorre
primordialmente em relacéo a cultura escolar como um todo, porém
se acentua na aula de inglés, como pudemos observar nos trechos
anteriormente citados. Embora muitos alunos reproduzam o discurso
de empregabilidade ampliada com o dominio da lingua estrangeira,
que se sustenta em ideologias neoliberais, ha sinalizagdes de que
ndo pensam ser algo que lhes é devido. Por isso, a resisténcia em
cantar a cangao, ou em dizer que jamais aprenderdo a lingua. Ora,
pensamos aqui, junto com Rajagopalan (2003), que aprender é esse
de que os alunos falam. Se aprender for sinénimo de falar como um
nativo, de fato, o mito do falante nativo segue seu caminho desenco-
rajando a apropriagdo da lingua inglesa.

0 A-HA MOMENT DO ALUNO J.

Embora a professora ndo tenha apontado para posiciona-
mentos criticos durante a atividade, entendemos ser importante res-
saltar a criticidade em razdo da colaboragao do aluno J,, entrevistado
logo apds a atividade com a cancdo. Em entrevista semiestruturada,
em que eu buscava recolher informacoes sobre o perfil desse aluno,
sua trajetdria e suas acepgdes sobre as aprendizagens que vinha
desenvolvendo, o aluno comenta ter reconhecido na letra da musica
um ensinamento de vida muito Gtil. Chamaremos esse momento
de aprendizagem, proporcionado acidentalmente pela atividade com
a cancao, de A-ha moment, como em Morgan (2010), para descre-
ver um tipo de epifania, deliberadamente colocada ou ndo, em que
algo - um texto, uma fotografia, uma discussdo em sala de aula, por
exemplo - esclarece e reaviva algo que nos pareceu vago ou menos
relevante no passado.
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Para entendermos como ocorre essa intepretacao do estu-
dante, que aproxima a pratica pedagdgica ao seu letramento de
mundo, buscamos apoio em Morgan (2010), que defende o ensino
critico de lingua inglesa como lingua estrangeira, em abordagem cri-
tica de ensino e aprendizagem de lingua voltada para o desenvolvi-
mento de independéncia epistémica e de agéncia entre professores
e estudantes contemplando teorias do conhecimento construtivistas,
ecoldgicas e pds-estruturalistas. Com essas teorias contempladas nas
praticas pedagdgicas, Morgan (2010) afirma ser possivel construir as
condicdes e possibilidades para que ocorra a consciéncia e a agéncia,
gue estdo no centro de uma abordagem critica de ensino e aprendi-
zagem de linguas. E nesse sentido que Morgan (2010) enfatiza ndo
ser possivel que professores desenvolvam a agéncia e capacidade
transformadora entre os alunos, da forma como ocorre, por exemplo,
no aprendizado de gramética. E dai que se acentua que o que se pode
fazer, nesse sentido, é criar as condigdes sob as quais estudantes
comecem a tomar a iniciativa critica em relagéo ao seu aprendizado e
ao seu contexto (Clark, 2003 p. 175 apud Morgan, 2010, p. 44).

Um ponto chave sobre quais seriam essas condicdes é a
compreensao de que a consciéncia critica e a agéncia sdo fendome-
nos emergentes, isto &, elas advém da situagdo pedagdgica em que
estdo inseridas. Consequentemente, é importante consolidar prati-
cas pedagdgicas centradas em teorias do conhecimento e aprendi-
zagem como o construtivismo, a ecologia de saberes e o pds-estru-
turalismo. Assim, entende-se a linguagem e a aprendizagem como
préticas sociais, interativas e que ocorrem situadas em um contexto
sdcio-histérico construido dialogicamente.

Retomando o trecho mencionado, contextualizo que na refe-
rida entrevista eu havia perguntado a J. quais eram os seus objetivos
em relacdo aos estudos. Com isso, J. comegou uma reflexdo sobre
os esforgos necessarios para terminar o Ensino Fundamental e seu
desejo de fazer um curso superior. E nesse ponto de sua reflexao que
se d& o comentdrio transcrito a seguir:
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Colocar as coisas nos minimos detalhes, tranquilo, sé
com esforgo préprio.. Tem um pedacinho da letra da
musica que ela fala assim, quando eu pensar comigo
mesmo [trecho “"And [ think to myself, what a wonderful
world’, da cangdo “What a wonderful world” interpretada
por Louis Armstrong, que a prof. Vivian apresentara na
aula daquele dia]. Agora eu sé penso comigo mesmo. Eu
estou conversando com vocé aqui mas eu nem com a
minha familia eu converso.

(J. em entrevista concedida em 13 nov. 2012).

Vemos que J. atribui um significado pessoal para a letra da
musica trabalhada por sua professora na aula de que ele tinha aca-
bado de participar. Na aula, a professora trouxe a letra de "What a
wonderful world', junto de sua tradugdo. Embora ndo parecesse ser
0 objetivo especifico da professora de J. provocar consciéncia critica
e agéncia sobre esforgos individuais ao trabalhar com essa musica,
J. interpretou o conteuldo linguistico nessa atividade de acordo com
uma reflexdo sobre suas atitudes individuais. Para J,, “think to myself"
significa pensar consigo mesmo no sentido de pensar por si préprio
em oposicao a esperar pelo pensamento dos outros. Ao pensar por
si préprio, J. tem a expectativa de buscar e alcangar seus objetivos
sozinho, sem contar com o apoio nem mesmo de sua familia, como
revela no final do trecho. Com essa interpretagdo, no momento da
entrevista, J. pdde relacionar a expressdo apresentada em sala de
aula com ideias que ele supostamente ja tinha construido sobre seus
esforgos individuais. E nesse sentido que vemos que um momento
consciéncia critica e agéncia, um “Ah-hd moment, ndo como algo
deliberadamente previsivel ou alcangavel tal qual uma meta/um
papel do professor que empodera seus alunos para a promogao de
justica social. Contudo, esse momento emerge da situagédo, que é
possivel a partir da construgdo de condigdes para isso, como vemos
no momento em que o aluno se apropria do contelido linguistico para
nomear sua situagéo de vida e suas ideias sobre ela com relagédo aos
estudos. As condi¢des podem ter sido, além do conteudo escolhido
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pela professora, a discussdo ocorrida no final da aula, a minha per-
gunta sobre seus objetivos, o que, juntos, acabou por esclarecer
algo para J. Por um lado, a interpretacdo de J. sugere um momento
de agéncia, por pensar-se responsavel pelas préprias agdes no jogo
de poder. Por outro, vemos em sua fala um trago de reproducéo de
uma légica meritocratica, que apaga as desigualdades do jogo social
ao centralizar exclusivamente no individuo, ndo no sistema, os louros
e os fracassos de sua atuacéao.

YOU ARE MY SUNSHINE: FAMILIARIDADE E CONFIANCA

A atividade com a cangéao "You are my Sunshine’, a princi-
pio, ocorreria somente entre os estudantes do 1° médulo, com quem
Vivian estava trabalhando a época das observagdes. Entretanto,
durante a atividade com What a wonderful world, diante da dificul-
dade de alguns alunos em cantar a cangao, ocorre o comentdrio da
professora de que essa seria uma cangao cuja letra € mais simples, o
que poderia facilitar uma possivel atividade. A professora explica que
essa foi a cancdo escolhida para uma apresentacdo dos estudantes
do 1° médulo no dia da entrega do material didtico naquele ano. De
acordo com Vivian, como aqueles estudantes, que estao na escola ha
menos tempo, se sairam muito bem na atividade, a turma em ques-
tdo conseguiria se sair melhor ainda, j& que estavam no 3° médulo.

Assim, nos minutos finais de uma aula mais dedicada aos
estudos de lingua portuguesa, Vivian traz propde a atividade com a
cancao. Ela tece comentarios sobre a popularidade e a variedade de
versoes conhecidas da cangao. Explica que a cangao é de dominio
publico, como as cantigas de roda. Os alunos recebem a letra da
musica, com lacunas a serem completadas. Ha seis opg¢des de pala-
vras, fora de ordem, que completardo a musica:

MY ME ARE LOVE GRAY NEVER
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A seguir, Vivian comenta cada palavra e discute seu signi-
ficado, como ocorre no trecho abaixo:

TRECHO 14

V: E a Ultima palavrinha? Never...

Alunos: Never

V: Tem até uma musica do... /t's now or never. De quem é?
B1: Do Elvis.

B2: Elvis Presley. V: Elvis...

Als: Presley.

V: Ele pegava o microfone assim [imitando o cantor]. [risos]
V: It's now or never é agora ou nunca. It's now or never.

(Transcrigao de trecho de aula, 32 Etapa D, cangao What a
wonderful world, em 4 dez. 2012).

Tendo repassado as palavras e garantido a compreensao
de seus significados, Vivian pede aos alunos que as repitam para
verificar a prontincia. Em seguida, ela faz uma breve tradugdo da
letra da musica, lembrando a performance dos alunos do 1° médulo.
Na sequéncia, Vivian canta a cangao, repetindo-a por quatro vezes,
variando o ritmo, enquanto os alunos completam as lacunas da letra.
Nesse momento, é possivel notar que alguns alunos cantarolam
alguns trechos da cangao junto com a professora.

Durante a corregao, os alunos respondem com notavel con-
fianga. Inclusive, Vivian volta a cantar os trechos que contém lacu-
nas, deixando que os alunos completem, praticamente em coro e no
ritmo da cangao, as palavras que faltavam. Ao final da corre¢do, um
aluno diz ter acertado todas as palavras.

[N

Vemos que a principal motivagdo para essa atividade
oportunizar o aumento de confianga dos estudantes em relacdo

Q)
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aprendizagem da lingua, mostrando-lhes que eles sdo capazes de
realizar a tarefa proposta. De acordo com Brown (2010), facilitar o
desenvolvimento da autoestima dos aprendizes, as insergbes de
confidence boosters (injetores de confianga), como lembrou Milena,
figura nos principios que norteiam as praticas contemporaneas de
ensino de lingua estrangeira. Para o autor (Brown, 2010), o sucesso
obtido pelos aprendizes em uma tarefa é parcialmente influenciado
por sua crenca de que sao capazes de realiza-la.

Ainda que o objetivo de aumentar a confianca dos alunos
em relagdo ao uso da lingua, trazendo para a sala de aula um texto
inserido nos letramentos sociais dos estudantes, qual seja, a prética
da apreciagdo de uma cangéo do repertério popular, observa-se,
mais uma vez, a énfase no Iéxico, conforme pontuamos no Capitulo
2. Trata-se de uma pratica que revela uma visdo tradicional de ensino
de linguas, deslocada do contexto e focalizada no sistema, abordado
fragmentariamente em expressées e vocdbulos que, consequente-
mente, perdem o sentido. E um efeito da tradicional e tecnicista viso
de lingua pela lingua, que apaga das praticas das salas de aula seu
elemento contextual e problematizador.

A CULTURA MIDIATICA EM SHE-RA E HE-MAN

Em trecho ja explorado no Capitulo 2, em que Vivian explica
aos estudantes sobre as formas do verbo to be, Vivian articula ele-
mentos advindos de letramentos sociais para auxiliar o desenvolvi-
mento do letramento escolar. Refere-se a dois desenhos animados
da televisdo, aparentemente populares, para aproximar os alunos do
conteldo estudado, como se observa no trecho a seguir:

TRECHO 15
A1: Eu vou anotar isso no meu caderno.

V: Isso! Vocés tém no livro, também. L& na parte de inglés.
Vocés tém no livrinho. D& uma olhadinha. Aproveita. L4
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na pagina 400.. 400, é. Sé que deixa marcadinha a 34 e
35 para ndo mexer nela. Mas déd uma espiada na pégina
400. Quatro zero zero.. Four hundred. Em inglés, se fala
four hundred [enquanto alguns alunos repetem a expres-
sdo four hundred]... Olha sé que interessante [circula pela
sala verificando se os alunos encontraram a péginal. E o
verbo to be. Lembra dele, que nés aprendemos? A gente
usa muito [o verbo to be paral, perguntar quem é vocé,
guem sou eu, quem somos néds, o que fazemos, o que
somos, onde estamos. Where are you from, lembra? De
onde vocé é. A forma afirmativa seria eu sou, vocé é, ele
é.. Estd vendo af no primeiro quadrinho? Fala comigo
uma vez, eu sou, / am.

[Depois de localizado o quadro, Vivian |é cada pronome
e verbo da tabela, em portugués e em inglés. Ela solicita
que os alunos repitam.]

V: Agora, she é ela. Lembram da She-Ra [cantando],
do He-Man [cantando]? Vocés assistiram o desenho
da She-Ra e do He-Man?

[Alguns alunos comentam que néo]
A2: Ja.

V: E meio antigo, mas alguns j& viram a reprise. Entéo, she
é ela e he é ele. He is... ele é, ou ele esta. E she é ela, she
is, ela é ou ela esta.

(Transcrigdo de trecho de aula, 32 Etapa A, verbo to
be, em 13 nov. 2012).

Tendo se certificado de que os alunos acompanhavam as

instrugdes com a pdgina correta aberta, inclusive utilizando a opor-
tunidade, tal qual sempre fazia nas aulas como um todo*®, para dar
uma instrugao sobre o ndimero da pagina inglés, Vivian segue para a

49

Em diversas oportunidades a professora utilizava o inglés em suas falas, mesmo em aulas nao
dedicadas especificamente ao inglés. Uma forte recorréncia dessas insercdes ocorria em seus
elogios ao desempenho dos alunos (Congratulations! Very good! Excellent!), sendo que alguns
alunos também empregavam esses elogios entre si, durante as aulas.
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leitura da tabela do verbo to be em sua forma afirmativa, auxiliando
os alunos na tradugéo de todos os pronomes-sujeito. Nota-se, aqui,
uma tentativa de lembrar os alunos acerca de um vocdbulo com
o qual eles podem estar familiarizados por causa de personagens
dos desenhos animados norte-americanos She-Ra: The Princess
Power (She-Ra: A Princesa do Poder) e He-Man and the Masters of
the Universe (He-Man e os Mestres do Universo)®°, produzidos nos
anos 1980 e exibidos no Brasil por uma grande emissora de TV até
meados da década de 1990.

A referéncia da professora aos desenhos animados, parte da
cultura midiatica, se aproxima muito das préticas de letramentos que
entendemos serem importantes no engajamento dos educandos
com a lingua estrangeira, embora Luke (1997) aponte que She-Ra,
He-Man e outros desenhos animados surgem no contexto do esti-
mulo ao consumo por parte das criangas, com a venda de brinque-
dos de seus personagens.

Ainda assim, a referéncia leva em conta as praticas de letra-
mento social a que os alunos tém acesso. No caso em questao, a
professora aponta para um elemento do letramento social, o titulo de
um programa de televisado para explicitar um conceito do letramento
escolar, qual seja, os pronomes he e she. Notamos, junto com os
trabalhos de Lange (2010) e Prado (2011), nos quais as pesquisa-
doras desenvolveram sequéncias didaticas de inglés para alunos
de duas turmas de EJA em Porto Alegre, que o desenvolvimento de
uma metalinguagem que facilite a aprendizagem de linguas se forta-
lece quando, contrariando a tipica abstragdo do letramento escolar,
parte de um elemento contextual e, portanto, dotado de significado
(Prado, 2011, p. 130).

50 Embora a exibi¢do do desenho tenha se encerrado na TV aberta do Brasil, o personagem He-Man
permanece nas praticas de letramento na era digital por meio da fan page brasileira Conselhos do He-
Man, destinada a aconselhar internautas, em especial os adolescentes, em seus dramas cotidianos.
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RECONHECENDO E DISCUTINDO
ESTRANGEIRISMOS NO CONTEXTO BRASILEIRO

Embora durante as aulas ndo tenham ocorrido reflexdes ou
discussdes formais sobre emprego de palavras da lingua inglesa no
cotidiano dos brasileiros, o que inclusive figura como um dos obje-
tivos do ensino de lingua estrangeira na EJA, conforme acentuado
pelo Caderno de Orientagdes Didaticas para EJA Lingua Estrangeira
- Inglés (Sao Paulo, 2010), considerei importante trazer o tema para
este capitulo por ter registrado, nas diversas aulas observadas,
expressoes e vocabulos em inglés empregados pelos estudantes ou
pelas professoras, compreendidos pelos alunos.

A primeira percepcéo é a de que tais registros dialogam com
a hipétese por mim elaborada, antes do inicio desta pesquisa: se
o repertério de aprendizagens, construido tacitamente ao longo da
vida, é importante para as aulas na EJA, e, se o inglés estd, de diversas
maneiras, adentrando a cotidianidade de uma parcela cada vez mais
significativa de brasileiros, sdo também valorizados os conhecimen-
tos de lingua inglesa desses estudantes durante as aulas. Entretanto,
no avancgar da pesquisa, notei que tal hipdtese contraria um suposto
consenso, recolhido dos depoimentos das duas professoras cola-
boradoras, e que estéd presente entre outros professores, de que os
alunos de EJA ndo conhecem, ndo possuem repertdrio de inglés. E
o que se depreende dos trechos de entrevistas as duas professoras,
reproduzidos a seguir:

V: Quando eu vim trabalhar aqui, eu lembro que eu estra-
nhei demais porque para eles as aulas eram de Portugués
e as préprias professoras s6 davam aula praticamente de
Portugués. Inglés era no geral, assim, uma cultura da
escola. A necessidade da alfabetizagdo era tdo grande,
mesmo a quinta série, que priorizava-se a lingua
materna. Entdo sabe o que se ensinava de Inglés por ano,
o ano todo quando eu entrei aqui? NUmeros, cores, depen-
dendo do mdédulo, profissdes... Era lista de palavras. Esta
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entendendo? Eu lembro que ficava o bimestre inteirinho, a
Unica coisa que era trabalhada era partes do corpo, mas
sem ligagdo com nada.

P: Sem ter uma coisa que se prolongasse.

V: Sem ter uma referéncia também de onde a gente pode
encontrar isso na vida pratica real, de onde eu posso
usar isso. Entdo nao tinha nenhuma conexao com a
realidade. Eu lembro que eu fui trazendo algumas ideias.
O pessoal era muito, muito fechado, minhas colegas
gue ainda estdo aqui trabalhando comigo hoje em dia,
ai depois de mim entraram dois professores que tinham
uma visdo mais aberta. E ai, algumas das nossas amigas
gue ja estavam aqui também ampliaram a visdo delas.
Comegaram a falar, "E verdade, a gente pode dar.. "Ah,
mas eles ndo vao saber' Tipo, eles ndao sabem nem ler
e escrever em Portugués direito. Olha s6, os professo-
res. Isso é fala de professor. Que estdo aqui ainda. Ndo
estou criticando, estou falando que é uma visao.

P: Uma visdo que esta difundida, né.

V: Que esta difundida e foi difundida em tantos anos de
escola que a gente vé aqui. Entao, por exemplo, eles ndo
sabem nem ler e escrever. A gente da o basiquinho, s6
uma visdo. What's your name, niimeros e cores, isso
ja esta otimo para eles.

(Vivian, trecho de entrevista).

M: Bom, é o seguinte, eu ndo tenho grandes preten-
sdes com inglés na EJA. Nado que eles nao sejam capa-
zes, mas eles vém, por mais que eles tenham escolari-
dade, eles ttm uma certa defasagem. Eu sempre fago
planejamento pensando na minha sala, e naturalmente
esse planejamento vai mudando ao longo do ano, por-
gue eu vou vendo até onde eu consigo ir, qual é o limite
dos meus alunos, o que dé para fazer o que nao da. As
vezes, eles me surpreendem, o que é muito bom, ai eu vou
adiante. Eu aproveito tudo o que eu recebo deles, todo o
retorno que eles me dao. Entdo para mim EJA é sempre
lucro, porque normalmente eles estdo muito dispostos a
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aprender. Por mais que normalmente eles tenham receio,
eles sabem que eles precisam aprender, eles escolheram
estar aqui. Na maioria, esse é o caso, eles escolheram
estar aqui. Do mesmo modo que o inglés, eu procuro dar
uma base, e procuro mostrar para eles como o inglés é
importante no mundo, e como muitas vezes faz parte da
vida deles e eles nao sabem.

(Milena, trecho de entrevista).

Confrontado aos exemplos de conhecimentos de inglés,
expostos nas aulas observadas, o suposto desconhecimento dos
alunos, apontado pelas professoras, ndo se refere a um desconheci-
mento per se, mas advém de uma cobranga tal por um conhecimento
sistematico, desenvolvido justamente por meio da escolarizagéo,
que acaba por obscurecer os conhecimentos préprios dos alunos,
ingénuos ou ndo, ideologicamente marcados ou ndo, desconsideran-
do-os. Efetivamente, os exemplos de estrangeirismos trazidos pelos
alunos nado conduzem a reflexdes, nem sdo ponto de partida para
outros trabalhos durante as aulas.

Pontuo que a sistematizacao, que inclusive passa pela tomada
de consciéncia a respeito do fendmeno em que palavras do inglés -
e de linguas estrangeiras, de modo geral - passam a figurar no léxico
de outras linguas, ndo é um elemento pronto, dado, que estd no
mundo, mas a ela subjaz uma pratica pedagdgica, dentro da escola
e que corresponde a seu importante papel de propor reflexdes sobre
a prépria lingua e sobre a lingua de outros contextos, comunidades,
posigcOes sociais e culturas (Sao Paulo, 2010). Essa reflexao, inclusive,
ocorre por meio do desenvolvimento de uma metalinguagem, per-
tencente a escola, dentro de seus processos.

Listo-os e discuto-os nesse capitulo articulando-os a uma
proposta de trabalho pedagdgico que empregue esses saberes
como ponto de partida para o desenvolvimento de novos saberes,
situados e criticos.
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Cupcakes: No 3° A, da professora Vivian, durante a revisao
sobre alimentos (nutritious and junk food) a aluna V. lembra
que em festas sdo servidos cupcakes. Pequeno bolo, prepa-
rado para servir uma Unica pessoa, que se popularizou nos
Estados Unidos.® O nome é uma referéncia a xicara, medida
e recipiente empregado na preparacdo da receita. Nos
anos 2000 essa receita passou a figurar na culindria e em
algumas festas brasileiras, como festas de aniversario, espe-
cialmente as infantis.

Notebook: A pesquisa demonstrou que alguns alunos, nas
duas escolas colaboradoras, compraram o equipamento por
causa da escola, para realizarem pesquisas em casa. Além
disso, durante aula j& mencionada neste trabalho, questio-
nada por Vivian sobre o significado da palavra “not”, uma
aluna responde que “not” significa “notebook”

Energy drink: Durante apresentagdo de vocabulario de
Milena, um aluno repete a palavra drink e acrescenta energy
drink., Relativo a publicidade e, portanto, ao consumo, o
conhecimento do termo energy dirnk, por parte do aluno, nos
leva a refletir sobre a invasdo de produtos importados nas
préaticas sociais do Brasil.

Seven up: Enquanto Milena trabalha com a cangao "Strange
Fruit;, um aluno lhe pergunta por que as palavras seven
up sdo escritas separadamente, mas pronunciadas como
se fossem apenas uma.

Big: Na explicacé@o sobre adjetivos opostos, Vivian cita uma
rede brasileira de supermercados com esse nome, que esteve
presente na regido onde a escola se localiza até 2005,%2
quando foi comprada por uma multinacional do ramo.

Fonte: http://ptwikipedia.org/wiki/Cupcake. Acesso em: 19 out. 2014,
Fonte: http://www1.folha.uol.com.br/folha/dinheiro/ult91u97083.shtml. Acesso em: 30 jun. 2025.

172



Greenpeace: Quando Vivian explica cores, menciona a
organizagdo ndo governamental, fundada em 1972, por ter
em seu nome a cor verde, para se referir a natureza.

News: Ao explicar aos alunos a palavra newspaper, Milena
cita dois canais de televisdo brasileiros, disponiveis em planos
por assinatura, perguntando aos alunos do que esses canais
tratam. Os alunos respondem que eles apresentam noticias.

Frost free: Em aula sobre as fontes de energia, Milena
lista, junto com os estudantes, aparelhos domésticos que
funcionam a base de energia elétrica. Durante a discussao,
um aluno menciona as geladeiras frost free, cujo desconge-
lamento é automatico.

Kiss: Durante aula de Milena sobre as partes do corpo e
do rosto, dentre eles, boca (mouth), logo apds um estu-
dante perguntar a professora como se dizia "beijo” em
inglés, uma estudante comenta que existe uma marca de
chocolate chamada kiss.

Toy: Na aula comemorativa do Dia das Criancas, Vivian per-
gunta aos alunos o que quer dizer Toy. Uma aluna responde
que “Toy é brinquedo, referente ao filme'

Childhood: Na mesma aula mencionada acima, umaalunadiz
ja ter visto a palavra childhood em brinquedos para criangas.

O levantamento acima nos informa que o repertério lin-

guistico em inglés referido espontaneamente durante as aulas foi
construido nos letramentos sociais dos estudantes, inseridos em
um contexto de consumo que carece de uma abordagem critica
guanto ao status do inglés como uma commodity. Uma variedade
de vocébulos da lingua inglesa adentra o cotidiano brasileiro e, sem
ddvidas, em outros paises, via relagdes de consumo. Basicamente,
todas as palavras se referem a praticas de consumo, de geladeiras
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a chocolates, passando por nomes de bebidas, empresas e organi-
zagOes internacionais.

A ilustragdo mais acentuada e, portanto, que pode servir ao
propdsito de sintetizar tal tendéncia, estd colocada quanto ao con-
texto do vocdbulo kiss. A professora estava ensinando, conforme
discutido no Capitulo 2, um conjunto de palavras e expressoes para
nomear partes do corpo, aparentemente sem contexto. Um aluno
passa a modificar essa abstragao de forma relacional, associando a
palavra mouth, que a professora acabara de ensinar, a palavra beijo
e pede a traducdo dessa palavra. A professora fornece a palavra,
kiss, e, imediatamente, uma aluna o associa a uma marca de cho-
colates. Portanto, a aluna conhecia o vocdbulo enquanto uma marca
de chocolates, mas ainda ndo conhecia seu significado em outros
contextos. Essa é uma percepgao que nos demanda atengao, ja que
revela a necessidade de um papel importante das aulas de lingua
inglesa, especialmente em tempos de globalizacédo, que é conhecer
e posicionar-se criticamente ante as relagdes de poder figuradas nos
usos e nas interagdes entre as linguas.

Como se pode depreender do comentario de Vivian, reprodu-
zido abaixo, estar incluido em contexto que levanta uma variedade
de palavras e expressoes do inglés sem, no entanto, conhecé-las ou
mesmo refletir sobre suas implicagdes € uma realidade néo apenas
entre os alunos de EJA, mas entre muitos alunos:

V: Exato! Eu dei um ditado. Eu falei hot dog no ditado..
"Professora, hot dog nédo é Inglés!”

P: [risos]

V: Juro! Oitava série no Estado. Outros, até ndo quiseram
falar, né, séo menos bocudinhos, fizeram assim (expressao
de ddvida) e ndo sabiam escrever hot dog. Eu dei ditado,
fiz uma lista de todas as palavrinhas usadas no Brasil,
sabe, e a gente trabalhou bastante esse ano na oitava
série, porque é uma oitava série bem fraquinha... E o pior
é que eu falei, isso dai a gente nunca trabalha na escola,
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mas tem que trabalhar sempre. Comegar do que a gente
usa, porgue afi vai fazer um gancho maior, né. Dar texto, ué,
como é que a gente consegue entender um texto que a
gente nunca viu |& milhares de palavras? Através dos cog-
natos e através dessas palavrinhas conhecidas nossas.
Nao é assim? Vocé vé palavrinhas usadas no Brasil, vocé
vai fazendo ganchos e as vezes vocé descobre outras, né,
que a gente ndo sabe.. E af a criangada comegou a per-
ceber, falar “Nossa, professora, € mesmo, né. Quando eu
escrevo, vai, ‘Eu comi um hot dog no shopping e comprei
um - sei I, uma lingerie - ah, lingerie é do Francés - uma
top, uma baby look, um short, uma jeans, pronto. Vocé
estd falando e escrevendo Inglés e nem sabe.

(Vivian, trecho de entrevista).

Acentuamos até agora que a articulagao entre os letramen-
tos sociais e os letramentos escolares corresponde a visoes e prati-
cas pedagdgicas que respeitam e valorizam os saberes populares,
incluindo os saberes construidos via a mediagao da cultura midiética,
gue costuma ter um forte apelo entre os meios menos escolarizados.

Entretanto, ressalta-se que os conhecimentos do letramento
social trazem o contexto de consumo, geralmente associado ao
inglés, o que exige abordagens criticas no ensino de linguas para que
a sistematizagdo dos conhecimentos no contexto escolar favorecga
também o avancgar das reflexdes a respeito das relagdes de poder
entre linguas e culturas, para que se garantam as condigdes a uma
participagédo social mais democréatica e auténoma (Maciel; Rocha,
2013; Monte Mor, 2013; Freire, 2009a).
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CONSIDERACOES FINAIS

Todo ponto de vista € a vista
de um ponto (BOFF, 1997).

No Capitulo 1 desta pesquisa, sob o titulo “Bases tedricas
para o ensino de inglés na EJA por meio dos novos letramentos’,
abordamos as principais questdes sdcio-histéricas que justificam
o surgimento dos estudos de letramentos (novos letramentos,
multiletramentos e letramento critico) em meados da década de
1990. Dentre essas questdes, destaquei os efeitos da globalizagao
e das tecnologias digitais, que modificaram os pardmetros do jogo
social, desde a comunicacdo, as relagbes socioeconOmicas, pas-
sando, consequentemente, pelas formas de construgao de sentidos.
Confrontando os estudos tecnicistas de leitura e alfabetizacao, os
estudos iniciais de letramento inspirados pelos trabalhos de Paulo
Freire na década de 1970 sofreram uma revisao para abarcar as novas
demandas. Se novas formas de se construir sentido passaram a ope-
rar, novas formas de se aprender lingua e, portanto, novas formas de
se ensinar lingua foram contempladas. Essa relagdo pedagdgica é
agora problematizada em fungao das relagdes de poder, da situagao
sdcio-histérica em que ocorre, de forma a dar novos sentidos para
uma agao transformadora na sociedade, criando as condigdes para
uma agao mais democratica de agenciamento e construgéo de futu-
ros sociais, conforme defendem Cope e Kalantizis (2012). Ainda no
esteio dos estudos de letramentos, Menezes de Souza (2011) atribui,
dentre os propdsitos de criticidade que eles abarcam, a fungéo de
aprendizagem sobre as diferencas a partir da busca pela compreen-
sdo genealdgica da prépria leitura de textos e de mundo.

Finalizei o Capitulo 1 recortando as principais visdes pedagd-
gicas, filosdficas e politicas no histérico da EJA no Brasil, pontuando
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a sua relagdo com desigualdades estruturais do pais. Compreendo
gue essa pesquisa dialoga com a falta de trabalhos em EJA que se
estendam para além da etapa de alfabetizagéo, por situar-se em
suas etapas finais do que Ensino Fundamental, em que a disciplina
de inglés surge como uma area de estudos especifica. Colaborando
para essa visdo que vai além da alfabetizagdo, concordo com Favero
(2009), na defesa de que a agdo em EJA deva esforgcar-se por uma
visdo mais abrangente da escolarizagdo e dos conhecimentos.
Abordei, ainda, os mais recentes avangos no que tange as fungoes
da EJA, que sdo trés, de acordo com o Parecer CNE/CEB 11/2000:
fungédo reparadora, funcdo equalizadora e fungdo qualificadora.
Subjacente a ultima fungao, esté o conceito de educagao ao longo da
vida (life long learning), isto é, a compreensao de uma educagao que
entenda que os sujeitos estdo em formacgao por todos os periodos
de suas vidas, expandindo-se o estudo e a construgdo de conheci-
mentos como processos que nunca terminam. O conceito tem sido
criticado por pesquisadores, por considerarem-no uma resposta
ingénua as demandas do capitalismo veloz e global, que necessita
de trabalhadores e consumidores ageis e aptos para mudancas sem
questionarem as situagdes de desigualdade que tal sistema socio-
econdmico possa ocasionar. Enfatizei, portanto, a necessidade do
letramento critico para compreender as nossas visdes e praticas
pedagdgicas, retomando um de seus principais precursores, Paulo
Freire que, a meu ver ndo por acaso, realizou seu trabalho sob os
efeitos de sua experiéncia na EJA.

No Capitulo 2, intitulado “Distanciamentos entre o letramento
social’, abordei as diferenciagdes e intersecc¢des entre o letramento
escolar e o letramento social, discuti concepgdes de conhecimento,
lingua, educacgéo e letramento trazidos pelas orientagdes didaticas
oficiais da cidade de Sao Paulo (Sdo Paulo, 2010) a respeito das
expectativas de aprendizagem de inglés como lingua estrangeira
na EJA. Ante tal discussao, analisei momentos observados em que
notei que o didlogo entre os dois tipos de letramento ocorre de forma
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problematica. Destaco, aqui, a defesa de Freire (1982, 1997, 2005) ao
didlogo entre os saberes de educadores e educandos, porém sem
perder de vista a importancia da sistematizacdo do conhecimento de
forma a alcangar uma visdo menos ingénua do mundo.

Nos distanciamentos entre os letramentos sociais e esco-
lares, notei tragos do letramento auténomo, que trata as praticas
escolares desvinculadas das praticas sociais. Aqui, notei entre as
professoras, por meio de uma dindmica de perguntas e respostas,
ja observada por Barton (1994) uma exigéncia de conhecimentos
metalinguisticos especificos as préticas escolares que ainda nao
tinham sido construidos.

Em contraposicdo ao distanciamento entre os letramen-
tos escolares e sociais tratados no capitulo acima mencionado, o
Capitulo 3, “Aproximacdes entre o letramento social e o letramento
escolar’, tratou dos momentos mais frutiferos gerados nas observa-
¢oes. Por compreender que os letramentos sociais contemplados
nas aulas muitas vezes se associaram a cultura midiatica, busquei
apontamentos sobre as relagdes entre tal cultura e as aprendizagens
escolares. Saliento, entretanto, que os momentos frutiferos de articu-
lagdo entre os letramentos sociais e os letramentos escolares tam-
bém mereceram minha atencgao, especialmente por evidenciarem,
muitas vezes, como as relagdes de consumo podem se sobrepor as
praticas de letramento critico - o0 que torna ainda mais necessario
promover agdes que oferecam os subsidios para uma participacdo
mais democratica e transformadora dos estudantes na sociedade.

Recuperando a epigrafe utilizada no primeiro capitulo e nas
consideragoes finais aqui apresentadas, em uma pesquisa qualita-
tiva de cunho etnogréfico, enfatizei o carater interpretativo e situado
de toda enunciagao. Busquei compreender, dentro das limitagdes
do meu lécus, as relagdes pedagdgicas em agdo nas comunida-
des observadas, presenciando momentos frutiferos de aprendiza-
gens compartilhadas pelos alunos e as professoras colaboradoras.
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Respeitando os pressupostos tedricos mobilizados para a reflexdo
realizada ao longo do trabalho, ndo poderia deixar de mencionar o
meu préprio processo de construgédo de sentidos e de conhecimen-
tos: neste momento de finalizagéo do texto, certifico-me de que néo
esteja imprimindo um tom conclusivo a essas consideragdes, mas,
antes disso, um apontamento a respeito das questoes orientadoras e
gue podem servir de insumos para novos didlogos e novas pesquisas.

Retomamos a primeira pergunta orientadora, apresentada na
Introducgao deste trabalho:

1. Os conhecimentos construidos em praticas escolares se
relacionam com os conhecimentos construidos ao longo da
trajetdria dos estudantes? Em caso positivo, como essa rela-
¢ao é visualizada nas aulas? Em caso negativo, que leitura é
possivel fazer dessa desconexao?

A pergunta pressupde a articulagéo entre o letramento esco-
lar e o letramento social, tendo como objetivo reunir e interpretar
dados que corroborassem ou refutassem tal relagdo e suas respec-
tivas implicagbes. Os dados foram apresentados e discutidos ao
longo dos capitulos 2 e 3, nos quais se observaram momentos que
chamamos de distanciamento, no Capitulo 2, e distanciamentos, no
Capitulo 3. Dentre os distanciamentos, notei a excessiva énfase no
tratamento lexical por parte de ambas as professoras colaboradoras
como pratica de letramento escolar. Notei que mesmo no trabalho
com temas, que a principio obedece a visdo de conhecimento inte-
grado entre as disciplinas escolares e a realidade dos estudantes,
utilizando uma gama variada de linguagens e conhecimentos para
compreender aspectos das trajetérias e do mundo que cerca os
estudantes, o trabalho de lingua inglesa se verifica como um estudo
isolado de palavras. O trabalho lexical é acentuado em traducoes,
realizadas pelas professoras, de termos que soam como equivalén-
cias absolutas, desconectando-se do contexto e de suas implicagdes.
Além disso, a metalinguagem, necessdria aos estudos especificos
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de gramética, é construida de forma expositiva e descontextualizada,
com tradugdes de termos que s6 fazem sentido no &mbito das frases
utilizadas como exemplo para a aplicagao de regras. Os alunos por
vezes estiveram limitados a testemunhar a professora, uma especia-
lista, fazendo a aplicacdo das regras de forma isolada, com pouco
tempo para deduzir ou refletir sobre tais regras de forma mais signi-
ficativa, aliada a prépria realidade.

Interpreto, com distanciamento, que algumas das prati-
cas pedagdgicas aqui selecionadas acabaram por enfatizar que
somente as professoras, enquanto especialistas, é que detém o
conhecimento da lingua, o que implica uma possiblidade reduzida
de expressao e, consequentemente, de agéo social e transformadora
por parte dos alunos.

J& no Capitulo 3, gerei amostras de aproximagao entre os
letramentos escolar e o social, 0 que ndo foi sinbnimo de praticas
mais harmoniosas. Os dados revelaram a interferéncia da cultura
mididtica durante as aulas, sob a qual muitos conhecimentos impor-
tantes sdo desenvolvidos. Vi como amostras da cultura midiatica a
utilizagdo de cangdes do repertério popular que foram trazidas para
a sala de aula com objetivos diversos: discutir o tema do racismo,
cantar uma cancao que tratasse de um tema condizente com o pro-
jeto da escola, oportunizar momentos de autoconfianga em relagéo a
lingua estrangeira. Ainda assim, conflitos estiveram presentes, como
a auséncia do contexto em duas das cancoes trabalhadas e a énfase,
j& mencionada no Capitulo 2, no Iéxico.

Ainda no Capitulo 3, tratei sobre o que chamei, com Morgan
(2010), de um “A- ha moment’, um momento de epifania trazido por
um aluno entrevistado, a partir de uma cancgéo trabalhada por sua
professora. Nesse momento epifanico, entretanto, notei que o aluno
repete um discurso meritocrético e reprodutivista, 0 que me faz
repensar o papel do letramento critico, especialmente entre os estu-
dantes de EJA. Corroborando essa preocupacéao, trouxe amostras de
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palavras e expressoes recolhidas de falas espontaneas dos alunos
durante as aulas, em seus processos de construcdo de sentidos, que
sinalizam a presenga da lingua inglesa em relagdes de consumo sem
um trabalho mais critico e sistematizado quanto a esse tema.

Seguindo as consideragdes, reproduzimos a pergunta 2
orientadora desta pesquisa:

2, Que entendimento tém professoras e estudantes de EJA
sobre a relagdo entre as praticas de letramento escolar e as
préaticas de letramento social?

No contexto observado, percebi uma relagdo conflituosa
acerca da articulagdo entre os letramentos sociais e escolares, tra-
duzida em discursos, reflexivos sobre as praticas pedagdgicas, que
nao se materializam no dia a dia da sala de aula. llustrando tal con-
flito, extraimos de uma entrevista com Vivian a concepgéo de que “o
texto é o que estd na vida" enquanto os textos trabalhados em sala
de aula foram tratados de forma escolarizada, focalizando o |éxico.
Com Milena, entendi uma preocupacdo em tratar de temas delicados
como o racismo, com uma cancgao trabalhada sob aspectos enfatiza-
damente lexicais, também.

Em entrevista, ainda, a professora Milena destaca os elemen-
tos metodoldgicos, situados especificamente nas praticas escolares,
como a de listening (compreenséo oral) e as dificuldades de tal exer-
cicio, sem, no entanto, mencionar os conhecimentos de mundo dos
alunos. Além disso, discussédo gerada em torno do tema do racismo,
embora tenha sido acolhedora, ndo visou a prética da expressividade
dos alunos em inglés.

Com relagdo a Vivian especificamente, tenho a informagéo
de que participou da formagao continuada de professores oferecida
pela SME em 2010, essa, por sua vez, orientada pelos insumos dos
novos letramentos. Contudo, a professora ndo demonstrou ter articu-
lado em sala de aula os conceitos dos letramentos, que valorizam a
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contextualizagdo e a localidade de conhecimentos adequada a rea-
lidade e as necessidades dos estudantes, trazendo, ao invés disso,
sequéncias didaticas tematizadas, como o tema do Dia das Criangas,
focalizadas em listas de vocabulario.

Esse conflito ndo passa despercebido pelos estudantes, que
reproduzem angustias, como pudemos notar em falas que problema-
tizavam as préticas escolares, desde a criagdo de um feito cOmico a
respeito da repeticdo de um vocdabulo isolado até a resisténcia direta
a disciplina de lingua inglesa na escola, com a afirmacgao de que sé
se aprende inglés com a convivéncia.

Vejo, portanto, a necessidade de reformulagéo das praticas
pedagdgicas levando em conta as alternativas subsidiadas pelos
estudos de letramentos, extremamente Uteis ao contexto de EJA,
por respeitar as localidades das praticas sociais dos estudantes.
Acentuo, além disso, a preméncia do letramento critico para uma
melhor oportunidade de reflexdo sobre as posi¢des sociais ocupa-
das pelos estudantes e como elas se relacionam com questdes de
desigualdade de poder na sociedade que se deseja construir, con-
tribuindo, assim, para um importante passo para sua participagao
democratica e transformadora de futuros sociais.
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POSFACIO

TECENDO REEXISTENCIAS - DEZ ANOS DEPOIS

Passaram-se 10 anos da defesa da dissertagdo que agora se
materializa em livro.

Dez anos desde que escrevi, com olhos marejados de
sonho, inquietagdo e cansago, as Ultimas paginas desta pesquisa.
Hoje, ao reler cada linha, me reencontro e me desconstruo. A
jovem pesquisadora que ousou escutar a EJA com os ouvidos da
alteridade permanece em mim. Mas, agora, ela caminha ao lado de
outras vozes, outras epistemologias, outros horizontes de sentido. O
tempo passou, mas a pergunta permanece: para que e para quem
ensinamos inglés na EJA?

Neste interim, reaprendi com os corpos que dangam nas
margens, mesmo recusando o siléncio, que toda pratica pedago-
gica é um ato ético e politico. Aprendi com Walsh (2013) que pensar
educacdo em territérios marcados por desigualdade exige mais do
que mudanca de métodos: exige mudanca de paradigma. E preciso
deixar cair o véu da universalidade ocidental e nos abrirmos ao que
ela chama de "pensamento outro”. aquele que brota das ruas, das
periferias, das ancestralidades silenciadas.

Com Lugones (2008), compreendi que a colonialidade nao
se dd apenas no que ensinamos, mas em como nos relacionamos:
com os saberes, com 0s sujeitos, com o tempo da aprendizagem. A
I6gica colonial fragmenta, hierarquiza, domestica. A |6gica decolo-
nial, ao contrario, se faz em comunidade, em corpo, em afeto. Ensinar
inglés na EJA &, pois, um convite a desobedecer. A desobedecer o
inglés da norma, da fluéncia colonizada, da gramatica hegemonica,
do ensino limitado ao Iéxico. E a caminhar em diregdo a um inglés
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gue acolha e potencialize experiéncias plurais, vividas e insurgen-
tes. Abrir caminhos para a expressividade e as perspectivas de um
didlogo com essas experiéncias outras de forma horizontalizada: eu
ougo o outro, mas também quero narrar a mim mesmo para este
outro. Ser o eu de um outro, como disse Freire (2013), é o que nos
constitui como seres humanos.

E nesse espirito que revisito este trabalho. Se antes a ané-
lise era guiada majoritariamente pelas lentes dos novos letramen-
tos, com ponderadas referéncias a pensadores decoloniais, como
Dussel (2012), hoje entendo a decolonialidade, conforme proposta
por Mignolo (2017), como chave de leitura e acdo, ensinando-nos
descentrar o pensamento e a valorizar os saberes localizados. A EJA
é, talvez, o territério mais fértil para essa virada epistemoldgica. Ali,
entre os cadernos surrados, as maos calejadas e os olhos de espe-
ranga, germinam possibilidades de futuro que nao se ajustam as
|6gicas do capital nem aos tempos acelerados da produtividade. Al,
pulsa a vida em sua forma mais densa: cheia de pausas, de resistén-
cias, de reexisténcias.

Ao longo dessas pdaginas, eu quis escutar. Quis compreender
as tessituras entre os letramentos escolares e os sociais. Hoje, eu sei:
escutar € uma forma de amar. E amar, como dizia Freire (2009a), é
condigdo para ensinar. Os estudantes da EJA, com suas histérias mar-
cadas por silenciamentos, mas também por coragem, me ensinaram
a importancia do reconhecimento como préxis. Ensinar inglés nesse
contexto é muito mais do que ensinar uma lingua: é abrir mundos. E
propor encontros. E restituir o direito & palavra, em qualquer idioma.

Este livro, que agora ganha novos leitores, também ganha
novos sentidos. Que ele possa ser, como um ponto de bordado, parte
de um tecido mais amplo de insurgéncia pedagdgica. Que ele inspire
educadoras e educadores a se moverem com ternura critica, com
escuta radical, com disposigao para desaprender. Que ele convoque
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novas investigagoes que ndo temam a emogao, a corporeidade, o
territério e o sonho.

Celebrar esses 10 anos é, portanto, recomegar. Com outras
lentes. Outros afetos. Outras epistemologias. Mas com o mesmo
compromisso: lutar por uma educagao que liberte, que cure, tal qual
a defesa de hooks (1994), que afirme e que transforme.

Com gratidao, coragem e poesia,

Denise Silva Paes Landim
Salvador, 2025
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QUAIS SENTIDOS SAO POSSIVEIS PARA O ENSINO DE INGLES QUANDO 0S SUJEITOS
DA APRENDIZAGEM CARREGAM CONSIGO NAO APENAS HISTORIAS DE EXCLUSAG,
MAS TAMBEM PROJETOS PARA FUTUROS TRANSFORMADOS?

Neste livro, Denise Silva Paes Landim investiga o encontro, muitas vezes
tenso, mas também fértil, entre os letramentos escolares e os letramentos
sociais na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em aulas de lingua inglesa.
Com base em uma pesquisa etnografica realizada em escolas publicas da
cidade de Séo Paulo, a autora nos convida a refletir sobre o papel da lingua
inglesa como espaco de poder, pertencimento e transformacéo.

A partir das contribuicdes dos novos letramentos, do letramento critico
e das epistemologias decoloniais, este livro € um chamado a escuta das
vozes que, historicamente marginalizadas, seguem produzindo saberes e
estratégias de sobrevivéncia ampliadas radicalmente pela educacdo. Com
sensibilidade e compromisso, Denise mostra que ensinar inglés na EJA é,
acima de tudo, um ato politico.
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