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(GULLAR, Ferreira, Na vertigem do
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RESUMO

As dinamicas transformacfes no século XXI tém intensificado o intercambio
cultural que transcorre em ambitos local e global e confere a sociedade moderna
um gradativo crescimento da diversidade cultural. Nesse contexto, o papel da
lingua inglesa é determinante para o acesso a multiculturalidade e para a difuséo
de valores como o respeito, a tolerancia e o senso de justica social. Para tanto,
este trabalho tem como objetivo investigar de que forma o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas organizadas por uma matriz curricular fundamentada em
atividades sociais (LIBERALI 2009) sob a dtica dos multiletramentos (New
London Group, 1996/2000) pode contribuir para o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem de inglés da rede publica do municipio de S&o Paulo. Devido a
sua natureza interventiva, a Pesquisa Critica de Colaboracdo (PCCOL) foi
utilizada como aporte tedrico-metodoldgico, que se apoia na Teoria da Atividade
Sacio-Histérico-Cultural (TASCH) para construcdo de relacdes critico-
colaborativas, que possibilitem a desencapsulagéo curricular e a transformacéo
critica, a partir da imersdo no contexto sécio-historico-cultural dos sujeitos, no
intuito de subverter a légica, por vezes opressora, rumo a uma tomada de
consciéncia da realidade, que precede a apropriacdo critica das ferramentas
disponiveis nos contextos locais em busca do inédito viavel (Freire, 2005). Os
dados foram coletados e produzidos a partir de registros (gravacoes, fotos,
videos, etc.) das aulas do professor-pesquisador com seus alunos do quarto ano
do ensino fundamental I. Os procedimentos metodoldgicos utilizados na analise
de dados baseiam-se na reflexdo sobre as acdes de descrever, informar,
confrontar e reconstruir, pautados em Freire (1970), organizados por Smyth
(1992) e descritos em suas marcas discursivas e linguisticas por Liberali (2004).
Estudar o fazer de sala de aula em um processo de reflexdo critica sobre a
propria pratica, ancorado por uma proposta pedagdgica desencapsuladora
possibilitou a transformacéo critica do professor-pesquisador e de seus alunos.
Os resultados obtidos nesta pesquisa servirdo como base para o
compartilhamento de préaticas pedagogicas que atendam as necessidades de
outros professores, por meio de processos formativos em cadeia criativa
(Liberali, 2009).

Palavras-chave: Lingua inglesa. Multiletramentos. Ensino fundamental I.

Atividades sociais. Formacao continua.



ABSTRACT

The dynamic transformations in the 21st century have intensified the cultural
exchange that takes place at local and global levels and gives modern society a
gradual growth of cultural diversity. In this context, the role of the English
language is crucial for access to multiculturalism and for the dissemination of
values such as respect, tolerance and a sense of social justice. In view of this,
this paper aims to investigate how the development of pedagogical practices
organized by a curricular matrix based on Social Activities (LIBERALI 2009) from
the perspective of Multilaments (THE NEW LONDON GROUP, 1996/2000) can
contribute to the development of English teaching and learning of public schools
in the city of S&o Paulo. Due to its interventional nature, the Collaborative Critical
Research (PCCOL) was used as a methodological theoretical support, which
relies on the Theory of Socio-Historical-Cultural Activity (TASCH) to construct
critical-collaborative relationships, which enable curricular disencapsulation and
the critical transformation, from the immersion in the socio-historical-cultural
context of the subjects, in order to subvert the sometimes oppressive logic,
towards an awareness of reality, which precedes the critical appropriation of the
tools available in local contexts. search for the unprecedented viable (Freire,
2005). Data were collected and produced from records (recordings, photos,
videos, etc..) of the teacher-researcher classes with his fourth grade students.
The methodological procedures used in data analysis are based on reflection on
the actions of describing, informing, confronting and reconstructing, based on
Freire (1970), organized by Smyth (1992) and described in their discursive and
linguistic marks by Liberali (2004). Studying classroom practice in a process of
critical reflection on one's own practice, anchored by a decapsulating pedagogical
proposal, enabled the critical transformation of the teacher-researcher and his
students. The results obtained in this research will serve as a basis for the sharing
of pedagogical practices that meet the needs of other teachers, through creative
chain training processes (Liberali, 2009).

Keywords: English Language. Multiliteracies. Elementary School |. Social
Activities. Continuous formation.
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INTRODUCAO

Por certo, saber falar inglés representa condicdo indispensavel ao sujeito
moderno, uma vez que o idioma se configura como a lingua de referéncia para
difusdo cientifica, tecnoldgica, politica, cultural, social e econémica. Desse
modo, o idioma possibilita 0 acesso ao mundo globalizado, de modo a favorecer
uma percep¢ao mais apurada da realidade e, por consequéncia, a construcao
da cidadania critica.

As transformacdes constantes ocorridas no século XXI tém elevado ainda
mais a importancia da lingua inglesa, posto que o intercambio cultural que
transcorre em ambitos local e global confere a sociedade moderna um caréater
cada vez mais diverso cultural e linguisticamente, tornando o idioma angl6fono
um instrumento intermediador da busca pela equidade, pela justica social e pela
integracao entre os povos (Garcia e Flores, 2012).

Nesse sentido, as abordagens pedagdgicas modernas precisam
considerar a heterogeneidade presente nos modos de viver e de se expressar
dos educandos como parte de uma educacdo integradora, inclusiva e
significativa para todos, com base no respeito e na tolerancia a diferenca e na
colaboracdo dos estudantes, com o intuito de promover relagdes sociais e
condicBes de vida menos opressoras (Garcia; Flores, 2012).

A expansdo da pluralidade cultural foi impulsionada localmente pelos
movimentos de migracdo e imigracdo nas cidades, e, principalmente nas
grandes metrépoles. Esse deslocamento populacional € motivado pelos mais
variados fatores, dentre os quais alguns sdo determinados pelo progresso
tecnolégico dos sistemas de mobilidade urbana, pela atenuacéo das fronteiras
entre os paises e pela busca por melhores condi¢cdes de vida (Blommaert, 2013).

Outro fator impactante para a expansao da diversidade cultural se da pelo
avanco das tecnologias de informagdo e comunicacdo, responsaveis pelo
rompimento das barreiras geograficas que definiam a no¢éo de tempo e espago.
As tecnologias contribuem para aproximacdo dos povos de todo o mundo, ao
passo que possibilitam a interacdo instantanea.

Nesse contexto, a interacdo dos sujeitos e o contato com manifestacbes

culturais diversas tanto no ambito local (migracdo) quanto translocal (TICs)
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produz repertorios linguisticos, sociais e culturais inéditos, caracterizados por
multiplos elementos sociais, culturais e linguisticos advindos de todas as partes
do globo, que se entrelacam, gerando novas formas de manifestacdo marcadas
pelo hibridismo sociocultural e linguistico (Blommaert, 2013).

Segundo Blommaert e Rampton (2011) essa transformac¢do demografica
impulsionada também pelas narrativas globais (New London Group, 1996) gerou
fluxos de mudanca nas relacbes com o outro e nos modos de viver. Nesse
sentido, de acordo com o0 soci6logo Dubar (1997; 2005), as dimensbes
identitarias dos sujeitos passam por um processo constitutivo em que parte da
identidade se constréi através das identificacGes reivindicadas! para si como
pertencimento e parte das identificacdes atribuidas ao individuo pela sociedade
se consubstanciam. Desse modo, ocorre um processo de construgao/
desconstrucdo/ reconstrucdo da identidade dos sujeitos por meio das
experiéncias vivenciadas pelos individuos tanto na relacdo com o outro, quanto
consigo mesmo por meio de processos internos.

Esse cenario gerou contextos determinados pela superdiversidade,
expressdo alcunhada por Vertovec (2007) com o intuito de compreender o
intenso crescimento da diversidade cultural e linguistica e de que forma os
multiplos significados e sentidos produzidos nessas circunstancias afetam os
modos de viver das pessoas (Vertovec, 2007, p. 1025).

Assim, novas comunidades, formas identitarias, expressbes culturais,
relacdes interpessoais e modo de enxergar o mundo, 0 outro e a Si mesmo
surgem e se modificam o tempo todo, dado um processo de influéncia do
contexto global sob o local. Como sustentam Rocha e Maciel (2015, p. 413) “em
uma era globalizada, as conexdes transnacionais mostram-se continuamente
ressignificadas e reconfiguradas”.

O panorama descrito evidencia a urgéncia da construcdo de paradigmas
formativos e parametros curriculares que aproximem a escola da “vida que se
vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26), de modo a promover a desencapsulacdo da
aprendizagem (Liberali et al, 2015).

Para atender a esse objetivo, a proposta de desencapsulacao

fundamenta-se na ecologia de saberes (Santos, 2008) que inter-relaciona 0s

1 0s termos atribuicdo, pertenca, identificacdo, destacados em itdlico neste paragrafo referem-se aos
conceitos do sociélogo Dubar (2005; 2009).
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conhecimentos  globais, locais, cientificos, empiricos, tradicionais,
contemporaneos e multiculturais para superar os limites representacionais de
concepcdes de ensino que se baseiam em um conhecimento pré-estabelecido,
estatico e reducionista.

Ha de se levar em consideracao, ainda, com base na Teoria da Atividade
Sacio-Histérico-Cultural — TASHC (Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977; Engestrém,
1999) o contexto sdécio-histérico-cultural?> dos sujeitos na producéo colaborativa
de conhecimento considerando-se os multiplos elementos modais, culturais,
histéricos, linguisticos e midiaticos que constituem o0s sujeitos no tempo
presente.

De modo a promover a expansdo da aprendizagem fora das cépsulas,
prop&e-se o apoio de praticas pedagdgicas baseadas nos multiletramentos (New
London Group 1996/2000) que possibilitem a apropriagdo, a manipulacéo e a
ressignificacdo dos mdltiplos elementos semidticos presentes na
contemporaneidade como base de sustentacdo para compreender e expressar-
se em linguas adicionais®. E organizados como curriculos sob a forma de
atividades sociais (Liberali, 2009) para pensar sobre as atividades dos sujeitos
no mundo, como uma abordagem baseada na Teoria da Atividade Sdcio-
Historico-Cultural -TASHC (Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999)
que compreende o conhecimento como um produto construido coletivamente
mediante a veiculacdo da cultura, por intermédio da linguagem, em contextos
sociais determinados historicamente (Vygotsky, 2001).

No ambito nacional, a veeméncia da ressignificacdo da formacéo docente
se mostra ainda mais iminente. Haja vista que um dos principais desafios dos
professores de lingua inglesa da escola publica consiste em determinar seu
papel nas escolas publicas brasileiras. Isso se deve, dentre outros fatores, as
lacunas deixadas pela formacéo inicial docente. Com base em minha experiéncia
profissional e sustentado pelos estudos de Piccoli (2006), tenho percebido que
ainda h& professores de inglés que compreendem a pratica docente apenas

2 ATASHC compreende que as acdes dos sujeitos no mundo s3o constituidas por elementos sociais,
culturais e histéricos, que sdo indissociaveis, apesar de possuir caracteristicas distintas.

3 Segundo Garcez (2012), o termo “linguas adicionais” é utilizado no lugar de lingua estrangeira por
compreender que na contemporaneidade as linguas ultrapassam as barreiras das nagdes. De modo que,
termos como estrangeiro e nativo nao fazem sentido em um mundo marcado pela diversidade cultural e
linguistica, em que as linguas possibilitam o intercambio cultural.

18



como um processo de transmisséo dos conteudos linguisticos, e, assim, atuam
de forma mecanicista. De modo a descaracterizar a fungao do “ensino de lingua
como parte relevante da educacao integral do ser humano, desconhecendo
muitas vezes as razdes e os porqués do ensino” (Piccoli, 2006, p. 2).

Na perspectiva de Vendramini-Zanella (2013) sob um enfoque
vygotskyano, o caminho para a profissionalidade docente perpassa pela
formacdo critica do professor, que “envolve o didlogo entre teoria e pratica,
constante questionamento entre o que pensa, de modo embasado, e 0 que se
faz; esse didlogo confere autonomia a quem atua sobre a propria pratica e
contribui para a sua transformacéo” (Vendramini-Zanella, 2013, p. 23).

Em virtude dos aspectos analisados, esta pesquisa se consubstancia, ao
organizar no campo teorico, fundamentos que, articulados a pratica,
operacionalizem novas concepc¢des pedagogicas que preparem 0s sujeitos para
lidar com os desafios do século XXI, com vistas a contribuir para a formacao
docente, a partir do compartilhamento de préaticas pedagogicas realizadas em
meu contexto de atuacdo, fundamentadas na acao e na reflexdo sobre a acéo
(Freire, 1976). Intenciona também despertar a reflexdo de outros educadores,
sob a perspectiva de que possam transformar de modo critico seus proprios

contextos.

CAPITULO 1. MINHA TRAJETORIA PROFISSIONAL E O TEMA DE
PESQUISA: CONTEXTUALIZACAO

O momento que simboliza 0 meu primeiro contato com o0s elementos
determinantes para a escolha de minha area de atuacao profissional sucedeu no
ano de 2003, ao iniciar um curso de inglés em uma escola de idiomas.

Nesse periodo, eu cursava o ensino médio em uma escola publica do
estado de Sao Paulo, e, percebia as aulas de inglés como um processo confuso
e desestimulante, visto que, na minha experiéncia como aluno, meus professores
nem demonstravam preocupag¢ao em sensibilizar-nos, nem ofereciam praticas
interacionais possibilitadoras de aprendizagem e desenvolvimento mutuo.

As aulas de inglés baseavam-se na abordagem tradicional, a qual Freire

(1985) designa educacdo bancéaria, representada por um processo de
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transmissao de conteudos “depositados na cabega do aluno”, da mesma forma

gue as pessoas depositam dinheiro no banco. Como resultado, as informacoes

e instrucdes, que em nenhuma circunstancia faziam conexado com a realidade,

eram recebidas de maneira passiva, sem quaisquer reflexdes, exames ou

guestionamentos.

Esse ciclo se repetiu ao longo de oito anos, entre a quinta série do ensino

fundamental e o terceiro ano do ensino médio, mediante a atividades mecanicas

e repetitivas, dentre as quais destaco:

exercicios de traducéo de frases e textos, com o0 uso do dicionario;
aquisicao de vocabulario através da memorizacdo. De modo que,
assimilavamos vocabulario sem saber para que usariamos;
aprendizagem de gramatica, com repeticdo exaustiva do verbo ‘to
be’, que foi abordado desde a quinta série do ensino fundamental
até o terceiro ano do ensino médio;

repeticdo excessiva da prondncia por meio de leituras em inglés,
gue constrangia a maior parte dos alunos, dado que a grande
maioria dos estudantes tinha dificuldades para falar o idioma. Além
do que ndo havia momentos de conversacdo em inglés,

dificultando ainda mais a acdo de pronunciar a lingua adicional.

J& as avaliacOes geralmente eram feitas de duas formas distintas:

chamada oral, que tinha como objetivo principal pronunciar
palavras e frases em inglés de forma correta;

prova de traducdo, que tinha como objetivo traduzir um texto em
inglés sem o uso de dicionario, pois na crenca dos professores,
fixar ou apreender um contetudo era 0 mesmo que memorizar. No
entanto, esse conteudo memorizado ndo se transformava em

conhecimento significativo, perdendo-se com o passar do tempo.

A esséncia dessas experiéncias descritas cooperava para tornar obscuro

o processo de aprender inglés, evidenciando a indefinicao por parte do professor

da escola publica sobre como e por que ensinar inglés. Barcelos (2006),
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discutindo o assunto corrobora que aprender inglés nas instituicées publicas, em
muitos casos, € uma experiéncia marcada pela falta de qualidade do processo e
pelo desinteresse por parte dos alunos.

Na mesma direcdo, a pesquisa do instituto British Council (2015, p.21)
aponta sobre o ensino de inglés na escola publica brasileira: “falta uma discussao
mais ampla e sistematica sobre a importancia do inglés na formacao basica
brasileira”. Como resultado, os alunos ndo entendem para que serve aprender
inglés. Piccoli (2006, p.2) confirma que muitas vezes o professor de lingua
inglesa “mantém-se afastado do contexto educacional (...) e preocupa-se apenas
em transmitir os conteudos linguisticos”, evitando refletir sobre o propdsito da
lingua estrangeira “como parte relevante da educacéo integral do ser humano”.

Na contramao das experiéncias vivenciadas nas aulas de inglés da
escola publica, ao longo das aulas no curso de idiomas fui me encantando pelo
aprendizado do idioma, sobretudo por ter sido exposto a lingua adicional por via
de propostas de aprendizagem conectadas a situac¢des da vida.

De fato, aprender uma lingua sem levar em consideracdo o contexto
sécio-histérico-cultural dos alunos, se traduz num aprendizado incompleto, que
ndo atende as necessidades e desejos dos sujeitos. O que nos leva a
compreender a necessidade de estabelecer relagdes entre os processos de
aprendizagem e a “vida que se vive” (Marx & Engels, 2006) para que 0s sujeitos
possam se situar no mundo e transformar sua propria realidade a partir
apropriacao da criticidade.

Essa proximidade com a realidade era possibilitada pelo professor por
meio de propostas de aprendizagem desenvolventes que oportunizavam
momentos de experimentacdo pratica, de exposicdo a aspectos sociais,
histéricos e culturais, formulagdes de hipéteses, didlogos, debates, atividades
interativas que simulavam ou abordavam contextos de comunicagéao real. Nesse
enquadre, o professor atuava como um agente mediador da aprendizagem, a
medida que adotava uma postura incentivadora, ao explorar as potencialidades
singulares de cada estudante em prol do desenvolvimento do grupo.

Ademais, o nimero reduzido de alunos por sala e o ambiente acolhedor
e criativo, devido aos multiplos recursos semiéticos disponibilizados nas aulas,
também contribuiram para meu aprendizado. De modo que o estreitamento da

relacdo professor-aluno possibilitava um acompanhamento mais proximo e a
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possibilidade de intervir, se necessario, a fim de corrigir o fluxo do processo de
aprendizagem.

Nessa direcao, concordo com o ponto de vista de Brookfield (2001) que
discute sobre os elementos que envolvem a efetivagdo da aprendizagem e
afirma que, ao engendrar relagdes e mobilizar experiéncias vividas, o professor
viabiliza a ativacdo de mecanismos essenciais para dar significado ao processo
de ensino, de tal forma que favorece a producédo de saberes. Nesse sentido,
Placco e Souza (2006) pontuam que o entrelagamento do cognitivo e do afetivo
nas relagbes interpessoais entre aluno e professor € um dos elementos
substanciais para desenvolver a aprendizagem.

Ao analisar o percurso realizado até aquele momento, percebi, na minha
trajetdria, a formacgédo de um cenario dicotémico, estabelecido pela desconexdo
entre gostar de inglés na escola de idiomas e nao gostar do idioma na escola
publica. Tal situacéo trouxe a tona uma reflexdo sobre o papel determinante dos
saberes docentes como instrumento para criar condicbes favoraveis e
motivadoras ao aprendizado do aluno, posto que o processo de aprendizagem é
permeado por expectativas, vontades, afetos e desejos que podem ser
aprendidos. Nesse sentido, o desejo do aluno de querer ou ndo aprender precisa
ser problematizado, pois esta intrinsecamente relacionado ao porqué e ao como
o professor esta ensinando (Brookfield, 2001).

O fascinio pelas experiéncias vivenciadas na escola de idiomas despertou
meu interesse pela docéncia. Isso se deve principalmente a possibilidade do
desenvolvimento da afetividade e da aprendizagem interativa que viabilizam a
parceria na zona de construcao do conhecimento e, ainda, pelo interesse na area
das linguagens que carrega em si elementos culturais, historicos e sociais, de
modo a oportunizar uma percepc¢ao critica da realidade.

Em razéo disso, ingressei no curso de graduagédo em Letras: portugués-
inglés no ano de 2008, para atuar como profissional de linguas, seja como
professor, tradutor ou pesquisador.

Durante o percurso da graduacao surgiram as primeiras oportunidades de
experienciar a docéncia ao exercer o cargo de professor de inglés contratado
sob regime temporario como OFA (Ocupante de Funcdo Atividade) de uma
escola do estado de S&o Paulo, no ano de 2010. Contudo, nesse interim,

constatei meu despreparo e a necessidade de apropriar-me de outros saberes
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docentes para intermediar, a partir da articulagdo entre teoria e pratica, 0s
conflitos vivenciados no exercicio da minha profissao.

No ambito nacional, a pesquisadora Bernadete Gatti (2010; 2015) afirma
que, em geral, ha uma distancia entre a realidade das escolas e o que se aprende
na universidade. De acordo com Gatti (2010; 2015), os cursos de pedagogia e
licenciatura, por exemplo, possuem ainda o espirito do bacharelado e seu viés
de pensador filoséfico, advindo do inicio do século XX, quando os primeiros
cursos de pedagogia foram inaugurados no pais. A autora complementa que,
embora o curso tenha se transformado ao longo do tempo, permanece aquém
das necessidades de formacéao de professores (Gatti, 2010; 2015).

Consequentemente, o professor ndo consegue ou ndo possui repertorio
para problematizar as questbes com as quais lida em seu cotidiano. Na
perspectiva freiriana agir sem refletir sobre a pratica em sua relagdo com o
contexto ndo se constitui em uma praxis, tendo em vista que a acao e a reflexdo
sobre a acdo sdo constituintes indissociaveis da praxis* (Freire, 1976). Na
mesma direcdo, André (2016, p. 130) compreende que “(...) quanto mais
elementos descritivos e reflexivos fizerem parte” de nosso trabalho, maiores
serao “as condi¢des de assimilagdo e compreensao do contexto escolar”.

Minha propria trajetéria académica revela que algumas das disciplinas do
meu curso de graduacdo passaram uma visdo superficial das teorias e praticas.
A titulo de ilustrac&o, destaco as disciplinas de ensino de lingua inglesa: Lingua
Inglesa I, II, lll, IV, V e VI, que mesmo presentes em todos 0s semestres,
ofereciam inglés instrumental, fundamentos trabalhados de forma genérica e
pouca orientagdo metodolégica. Esse quadro evidencia a falta de visédo
pedagdgico-curricular nos cursos de licenciatura, que deveriam ensinar meios
pedagdgicos para lidar com os contetdos teéricos, num dialogo entre pratica e
teoria, transformando teoria em pratica de ensino (Gatti, 1993; 1994; 2010;
2015).

Como resultado, o processo de profissionalizacdo docente compreendido
por Roldao (2008) como o ciclo de formacgéo universitaria que se encerra ao

receber a certificagdo que legitima o sujeito como habilitado para o exercicio da

4 Na perspectiva de Freire, praxis significa que, ao mesmo tempo, o sujeito age/reflete e ao refletir age,
ou, se desejarmos, o sujeito da teoria vai para a pratica e da sua pratica chega a nova teoria, sendo
assim, teoria e pratica se fazem juntas, perpetuam-se na praxis.

23



profissdo ndo se desenvolve plenamente. Na perspectiva de Roldao (2008), o
processo de profissionalizacdo é a base para a formacéao inicial do professor.
Essa etapa precede a profissionalidade docente, caracterizada como um
aperfeicoamento continuo em busca da proficiéncia. O conceito de
profissionalidade € definido por Sacristan (1995, p 65) como aquilo que é
“‘especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de
ser professor”.

Nessa ldgica, a formacdo continuada € essencial para o preenchimento
das lacunas deixadas no processo de formacéo inicial e para seguir o fluxo das
constantes transformacdes que ocorrem na sociedade contemporanea, exigindo
novas dindmicas que atendam as necessidades dos individuos.

Tardif (2002) corrobora que a docéncia estd sempre relacionada a acoes,
medidas e procedimentos operacionalizados com ou em funcédo do outro (alunos,
comunidade, legislacdo, politicas publicas, etc.). Em razdo disso,
compreendemos a necessidade de relacionar sujeitos e mundo sob a
perspectiva da teoria sécio-histérico-cultural (Vygotsky, 2003, 2001), para situa-
los no tempo e no espaco, como possibilidade de que esses individuos se
constituam como cidadaos por intermédio da reflexdo sobre sua realidade.

Liberali (2009, p.10) pontua que, por fundamentar-se na construgao
mutua, a TASHC desperta o “compromisso colaborativo com o0 mundo e com o
outro para atuar em diferentes contextos sociais”, de modo a favorecer a
transformacao do meio e de si mesmo. Dessa forma, 0s sujeitos podem participar
critica, consciente e ativamente da construcdo de sua a propria historia.

O professor encontra-se em um processo continuo de aprendizado, que
ocorre em virtude de um movimento dialético entre individual e coletivo. Um
processo em que relagdes interpessoais, memoria, metacognicdo, saberes,
subjetividade, alteridade, interatividade constituem a identidade docente
incessantemente (Placco e Souza, 2006).

Nesse movimento, o professor mobiliza saberes, mas s6 os concretiza na
pratica cotidiana, uma vez consciente da acao epistemoldgica como instrumento
de avaliacdo da efetividade das préaticas pedagdgicas, considerando o0s sujeitos,

objetos, instrumentos e o contexto da agéo.

24



Segundo Paulo Freire (2003) a acdo epistemoldgica favorece a reflexao
dos fazeres pedagdgicos, o repensar das praticas e a construcdo de saberes
qgue possibilitem o aprimoramento da atividade profissional dos professores. O

pesquisador e filosofo brasileiro afirma que:

N&o é a curiosidade espontanea que viabiliza a tomada de distancia
epistemoldgica. Essa tarefa cabe a curiosidade epistemolégica —
superando a curiosidade ingénua, ela se faz mais metodicamente
rigorosa. Essa rigorosidade metédica € que faz a passagem do
conhecimento do senso comum para o do conhecimento cientifico. Nao
€ o conhecimento cientifico que é rigoroso. A rigorosidade se acha no
método de aproximagéo do objeto. A rigorosidade nos possibilita maior
ou menor exatiddo no conhecimento produzido ou no achado de nossa
busca epistemoldgica (Freire 2003, p 78).

Tais fatos evidenciam a necessidade de formar-se continuamente,
mediante um processo reflexivo sobre a propria atuacao profissional, com o
intuito de validar os fundamentos, o valor e a objetividade do conhecimento em
acdo em sua relacdo com a sociedade, a cultura e a histéria. E por meio da
reflexdo sobre as praticas de ensino cotidianas que certas vezes dao certo e
outras errado que construimos o conhecimento, transformando-o em saber
(Placco e Souza, 2006).

Para Brookfield (2001) a aprendizagem €& um processo que envolve
engendrar relagdes, atribuir significagbes e mobilizar experiéncias vividas. Ao
compreender esse movimento, o profissional pode utilizar sua experiéncia no
campo pessoal e profissional como recurso de aprendizagem para o alcance da
autonomia e do auto direcionamento no ato de aprender.

Contudo, conforme Sousa e Placco (2016), a propor¢ao que 0S processos
formativos e auto formativos desconsideram que a constituicdo identitaria dos
sujeitos é formada por multiplas dimensfes que se articulam sincronicamente no
exercicio da docéncia, ndo haverd transformacdo critica das praticas
pedagogicas e valores dos profissionais da educacdo. Nessa direcdo, as

pesquisadoras afirmam que:

N&o se formam professores se eles ndo conseguirem articular os
conteddos de uma determinada éarea disciplinar com os saberes
pedagégicos e psicossociais que sdo exigidos para sua atuagdo em
sala de aula, assim como ndo se formam coordenadores e gestores se
eles ndo aprenderem a articular os saberes pedagoégicos e
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psicossociais com os saberes disciplinares (SOUSA e PLACCO, 2016,
p 28).

Foi a datar do periodo que ingressei como professor de inglés, na
prefeitura de S&o Paulo, no ano de 2013, que essa desarticulagcdo entre os
saberes e a desconsideracdo ou o desconhecimento sobre a natureza
multidimensional do exercicio da docéncia se tornou perceptivel, ao constatar
que ndo havia um movimento critico e reflexivo dos educadores sobre sua
pratica.

Nesse ambito, pude observar que pensar estratégias e acdes organizadas
coletivamente a luz da teoria a fim de criar condicbes favoraveis para a
efetivacdo do aprendizado de lingua inglesa tem ficado em segundo plano, uma
vez que a atuacdo do professor de inglés tem se baseado no isolamento. Por
conta disso, o professor conscientemente ou ndo, adota uma postura
individualista e se aliena por ndo compreender a importancia do outro para a
transformacdo critica do contexto educacional.

Tal cenario é circunstanciado pela mecanizacdo da pratica que gera um
fazer pedagdgico fundamentado na manutencdo da reproducdo sem reflexao.
De acordo com Celani (2010) esse modo de agir acritico é fatalmente perpetuado
por docentes recém-formados que ndo sabem o que fazer diante de uma
situacao-problema.

Sobre esse assunto, Vendramini-Zanella (2017, p.195) observa a
necessidade de reflexdo coletiva sobre a reproducédo e mecanizagédo da pratica
para compreender esse processo. Sob esse posicionamento a pesquisadora

aponta que:

Entender a atividade reprodutiva conduz, também, a reflexao sobre a
mecanizacdo excessiva nesse tipo de atividade, que culmina na
crescente divisdo e especializacdo do trabalho, a qual na pratica,
apresenta alta produtividade, porém corrobora para a alienacdo e
fragmentacdo dos envolvidos na atividade (VENDRAMINI-ZANELLA e
FUGA, 2015; VENDRAMINI-ZANELLA, 2013; SANCHEZ VASQUEZ,
2011; LIBERALLI, 2010b) (VENDRAMI-ZANELLA, 2017, p 195).

Entretanto, o processo de analise sobre a pratica s6 permite a sua
compreensao e transformacéo, a partir do momento em que decorre de acdes

colaborativas que conduzam a reflexdo e critica em um processo coletivo de
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negociacdo de sentidos e construcdo de novos significados permeado pela
linguagem (Liberali, 2010).

Como sustenta Gouveia (2013) o senso de colaboracdo e a
democratizacao das relagdes no campo educacional sdo fatores essenciais para
a transformacao critica da escola. A pesquisadora considera a relevancia da
parceria entre os profissionais da educacdo, ao destacar a rede colaborativa
como alicerce para a superacdo das condi¢cdes desfavoraveis encontradas na
rede publica de ensino (Gouveia, 2013).

Liberali (2009) valida essa posi¢cdo em seus estudos ao constatar que o
entrelacamento intencional das atividades sociais® dos sujeitos, isto é, de suas
acOes colaborativas realizadas para atingir os objetos de desejo e necessidades
do grupo viabilizam a construcao de significados em prol da transformacao critica
de um determinado contexto sdcio-histérico-culturais, considerando suas
singularidades (Liberali, 2009; 2010).

A organizacdo de um ambiente colaborativo de trabalho ndo sucede de
forma espontdnea, de modo que precede a superacdo do arquétipo
organizacional excessivamente competitivo e hierarquico. Na pratica, esse
processo se desenvolve a propor¢cdo em que o grupo se despe das amarras da
vaidade e do individualismo e compreende os espacos de compartilhamento das
experiéncias do grupo com base na argumentacao critica, na escuta e na
problematizacdo como possibilidade de constituicdo da colaboracéo critica para
transformacao da realidade (Engestrom, 2006).

Segundo Paulo Freire (2001), conforme o desejo de mudanca e o
incbmodo com a realidade vivida, o ser humano é potencialmente capaz de
descontruir, reconstruir e construir outra realidade a partir de sua propria
realidade. Dessa forma, o individuo pode apropriar-se das ferramentas sociais
disponiveis em seu contexto para suprir necessidades, lidar com as dificuldades
e solucionar conflitos (Clot, 2006).

Minha atividade profissional na prefeitura de Sado Paulo perdura até os
dias de hoje (2013 a 2019). Em seis anos como professor de lingua inglesa,

tenho lecionado para os alunos do ensino fundamental I. Nesse contexto, tenho

5> Na perspectiva de Leontiev (1977), a atividade se fundamenta na acdo em que os sujeitos estdo
organizados de modo colaborativo para atingir a um objeto especifico, estabelecido a partir de um
desejo ou necessidade percebida pelo grupo.
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constatado que muitos professores de inglés ndo tém formacéo especifica para
lidar com o publico infanto-juvenil. Em funcdo disso, empregam praticas
pedagdgicas aleatérias, sem fins especificos que atendam as necessidades e
desejos dos sujeitos.

Determinados professores compreendem a lingua adicional no ensino
fundamental | apenas como fonte de praticas ludicas sem correspondéncia com
a realidade, desconhecendo o potencial do brincar para aprendizagem. Para
Liberali (2012, p.38) “uma grande aprendizagem ocorre enquanto a crianga
brinca, canta e age entusiasticamente, sem perceber até que ponto esta se
desenvolvendo linguisticamente”.

Ao analisar o desenvolvimento da mente humana no meio social,
Vygotsky (1930a/ 1991) constatou que, ao brincar, a crianga se inspira nas
convencgdes culturais da realidade que o cerca, representando 0s principios e
papéis sociais que desempenhara futuramente.

Segundo Holzman (1993/2002, p. 115) em situa¢cBes de brincar como
jogos, encenacoes, atividades de faz-de-conta ou até mesmo brincadeiras livres,
0s sujeitos aprendem “a desejar relacionando seus desejos a um ‘eu’ ficticio, a
seu papel no jogo e suas regras”. Nesse processo, se deparam com 0S mais
variados desafios em cenarios abertos, de multiplas possibilidades, em que
experimentam novas relagdes, sentimentos, habilidades, capacidades, etc., que
estimulam o desenvolvimento de suas potencialidades ao confrontar o
desconhecido.

Na 6tica de Mendes (2012, p. 32):

Com o brincar em sala de aula, o professor pode pensar em situa¢cfes
imaginarias, criagdo de personagens e 0s sentimentos envolvidos para
gue tais situacdes possam proporcionar momentos nos quais o aluno
possa colocar em prética diversas possibilidades com o que ja sabe
(seus sentidos), juntamente com o que esta aprendendo e do que ainda
esta por vir em seu desenvolvimento (significados) (MENDES, 2012, p.
32).

Desse modo, o brincar pode ser “a base para que as criangcas se
apropriem de sua cultura e possam ultrapassar seus limites” (Liberali, 2012, p.
22), tal como as prepara para 0 exercicio critico da cidadania, visando a
participagéo ativa na transformacéo da realidade (Johnsteiner; Souberman, 1991
apud Liberali 2012).
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Nesse percurso como docente da prefeitura de Sao Paulo, observo
também a falta de proposicdo de objetivos e metas a longo prazo planificadas
coletivamente, a partir de acbes articuladas e integradas, para promover a
transformacao critica do contexto educacional e o avanco do aprendizado de
lingua inglesa como componente fundamental para a aquisicdo da cidadania
critica.

Sob esse enfoque, Paiva (2003) e Canario (2006) destacam que a
incompatibilidade das politicas publicas e a relacdo conflitante que estabelecem
entre si também interferem no desenvolvimento do ensino de inglés. De acordo
com Paiva (2003, p. 68) “no exame desses documentos as contradigdes do
poder publico” retratam o insucesso do ensino-aprendizagem de lingua inglesa.
Haja vista que “ora reconhecem e enfatizam a importéncia do ensino de linguas
e ora criam barreiras para seu ensino”. No sentido de subjugar essa situagéo
adversa, Canéario (2006) vislumbra na integracdo do coletivo e na congruéncia
entre os documentos oficiais que regulam o ensino, a base para o progresso da
educacao.

Esse panorama intensifica o dilema relatado no inicio desta subsecéo,
gue se refere ao descomprometimento dos alunos, que desconhecem e/ou néo
compreendem o intuito de aprender inglés como lingua adicional, ja que a prépria
condicdo e a dinamica do ensino contribuem para perpetuar essa falta de
vontade de aprender. Leffa (2011) sustenta esse ponto de vista ao afirmar que
essa postura passiva por parte dos estudantes das instituicbes publicas de
ensino fundamental e médio se deve, dentre outros fatores, também ao fato de
que os alunos nao acreditam ser possivel aprender inglés na escola regular.

Sob o mesmo enfoque, percebo ao decorrer de minha trajetéria
profissional, que ha muitos esteredtipos relacionados ao aprendizado da lingua
inglesa. Segundo a definicho de Goffman (1980), o esteredtipo é uma
“‘generalizacdo e uma simplificagcdo que relaciona atributos gerais a
caracteristicas coletivas” e “(...) s@o reproduzidos culturalmente e interferem
(grande parte das vezes inconscientemente) nas relagbes sociais.”

Dentre as generalizagbes com as quais tenho convivido, se destacam
discursos reproduzidos nos circulos sociais, tais como ‘eu s6 vou usar inglés se
for para o exterior’; ‘é muito dificil aprender inglés’; ‘eu ndo tenho habilidade para

aprender inglés’. Essas mensagens que se expandem e se solidificam como
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senso comum me conduzem a indagar se, ao longo do tempo, uma barreira
cultural foi construida em torno do processo de aprendizagem da lingua inglesa.

Paiva (1997) ampara meu questionamento ao afirmar que os estudantes
nao aprendem inglés na escola porque, sob o ponto de vista deles, o
aprendizado de uma lingua adicional esta relacionado ao dominio fluente desse
idioma. O pesquisador assevera que, enguanto isso, outros estudantes
entendem que o inglés so teria utilidade se eles viajassem para o exterior (Paiva,
1997).

Nesse sentido, Burbules e Torres (2004, p. 12) afirmam que a experiéncia
de ser proficiente em uma determinada lingua “indica que essas habilidades
facilitam a comunicacéo interpessoal, académica e social, expandem horizontes
intelectuais e encorajam a apreciagao e a tolerancia de culturas diferentes.”

Nessa direcdo, as pesquisas do EF-EPI (Education First-English Index
Proficiency, 2012), indice que mede a proficiéncia de lingua inglesa dos paises
pelo mundo, observa que as nac¢des que tém os mais altos indices de dominio
do inglés se empenham para que as pessoas tenham contato com a lingua
adicional nos mais diversos contextos e circulos sociais e culturais. Dessa
maneira, € possivel construir o que o EF-EPI (2012) denomina cultura de
proficiéncia, que se resume em tornar a lingua adicional perceptivel na vida
cotidiana. De acordo com o grupo (EF-EPI, 2012, p.26) “uma cultura de
proficiéncia em inglés, quando em vigor, refor¢ca o aprendizado de inglés entre
as criancas. Elas veem o dominio desta ferramenta como uma parte essencial
do seu crescimento”.

Sob a perspectiva da linguistica, area do conhecimento classificada como
ciéncia social, a lingua ndo é um conceito universal, e sim, uma manifestacéo
cultural, isto €, um instrumento que 0s sujeitos utilizam para expressar-se e para
interagir com o0 mundo. Esse contato com outra lingua, nos leva a compreensao
de que as pessoas pensam e se manifestam de forma diferente no mundo, o que
permite a transformacéo de si, de sua relagdo com o outro e com o mundo. Dessa
forma, o professor instrumentaliza a diferenca para a inovacao, o progresso e a
construcédo de uma sociedade mais justa.

Nessa perspectiva, percebe-se que a formacgéo de professores de inglés
precisa conduzir o docente a refletir sobre sua responsabilidade como agente

transformador capaz de mobilizar saberes para superar as condicOes
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desfavoraveis que interferem no processo de ensino-aprendizagem. O professor
deve a atuar em parceria com outros agentes para despertar no coletivo a
consciéncia de que a lingua inglesa contribui para o alcance da cidadania critica
no século XXI. Haja vista que as transformacdes ocorridas em ambito global
perpassam os limites geograficos, influenciam o contexto local, e entéo,
transformam o cidadao antes local em cidaddo do mundo.

Paratal, o presente trabalho se apoia em atividades socias (Liberali, 2009)
sob a perspectiva dos multiletramentos (1996/200), por considerar o potencial
tedrico dessas abordagens para amparar a colaboracgédo critica entre os sujeitos,
ja que na perspectiva deste pesquisador a colaboracdo é um elemento
fundamental para a transformacdo critica do contexto educacional, social,
histérico, cultural, etc.. Bem como, promove a expansado da aprendizagem fora
das capsulas, ao conectar os sujeitos ao mundo de modo a considerar 0s seus
desafios e imprevisibilidade.

Portanto, a relevancia deste estudo é contribuir para a formacdo de
professores, de modo que o ensino de inglés possibilite ao aluno 0 acesso a um
debate mundial que se desenvolve prioritariamente em inglés, e que influencia a
cultura, a vida social e a histéria dos sujeitos, desde que a lingua se tornou uma
ferramenta essencial para o intercambio entre os povos. Nesse sentido, se
discute a forma como o ensino é ministrado, jA& que ndo tem atendido ao
propdsito de formar estudantes capazes de se expressar e compreender a lingua

inglesa.

1.1 Tema e problema de pesquisa

A presente pesquisa esté inserida na tematica: formacao de professores
de inglés nos anos iniciais do ensino fundamental | e traz como problemética
substancial a formacgé&o continuada do professor de inglés que atua na educacgéo
basica. Tendo em vista a proposi¢cdo de um paradigma de ensino baseado em
atividades sociais nas aulas de lingua inglesa do ensino fundamental |, sob a
perspectiva dos multiletramentos, intenciono refletir sobre a forma como essas
praticas podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de lingua

inglesa e para a formacgéao dos professores de inglés do ensino fundamental .
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Desse modo, apresento a seguir, questionamentos disparadores
relacionados ao objetivo deste trabalho que estd em compreender de que forma
o compartilhamento de praticas pedagogicas organizadas por uma matriz
curricular fundamentada em atividades sociais (Liberali, 2009), sob a Gtica dos
multiletramentos (New London Group, 1996/2000), pode contribuir para a
formacéo continuada dos professores de inglés da rede publica do municipio de
Séo Paulo, para obter uma percepcao critica da realidade sob a perspectiva do
aperfeicoamento das praticas pedagodgicas de lingua inglesa para o publico
infantil.

O contexto que envolve esta pesquisa € marcado pelos processos de
globalizacdo que tornaram a sociedade contemporanea diversa cultural e
linguisticamente. Diante disso, a lingua inglesa tornou-se um instrumento de
acesso ao mundo contemporaneo, que promove o intercambio cultural entre
pessoas de todos os povos. Assim, ocupa lugar de destaque em todos os
campos de relevancia social, tais como a ciéncia, a tecnologia, a politica e a
economia.

Por tudo isso, o aprendizado inglés poderia ser um direito de todos, pois,
apropriar-se dessa lingua adicional possibilita ao sujeito o contato com outros
discursos, que favorecem uma percepcao critica da realidade.

Contudo, ao observar o meu contexto profissional e 0 macro contexto,
percebo que a formacéao deficitaria dos docentes de lingua inglesa esta entre os
fatores que impedem o aprendizado efetivo do idioma. Sendo assim, o contexto
adverso que me inquieta e motivou o problema dessa pesquisa concerne a: de
que forma uma matriz curricular baseada em atividades sociais sob a perspectiva
dos multiletramentos pode contribuir para o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa da rede publica do municipio de Sao

Paulo no ensino fundamental 1?

1.2  Objetivo geral

Este trabalho tem como objetivo investigar de que forma o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas organizadas por uma matriz curricular
baseada em atividades sociais (Liberali 2009) sob a perspectiva dos

multiletramentos (New London Group, 1996/2000) pode contribuir para o
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desenvolvimento do ensino-aprendizagem de lingua inglesa da rede publica do
municipio de Sao Paulo no ensino fundamental I.

Este projeto segue os fundamentos tedrico-metodoldgicos da Pesquisa
Critica de Colaboracdo — PCCOL, por sua natureza intervencionista, engajada
em lutas por uma sociedade mais justa e significativa para todos. Desse modo,
a PCCOL tem por objetivo construir, mediante a acfes interventivas planejadas
e estruturadas deliberadamente, um contexto de reciprocidade mutua, baseado
na compreensao de que, em circunstancias profissionais, um ambiente pautado
pelo senso de colaboracdo-critica pode beneficiar a transformacao critica tanto

individual quanto coletiva.

1.3  Objetivos especificos

Para atender ao proposito de analisar de modo critico e reflexivo as
praticas pedagdgicas sob a perspectiva de estudo (Magalhdes, 2001) a pesquisa

em vigéncia compreende como objetivos especificos:

a. descrever e analisar acdes inspiradas em meu contexto de pesquisador-
professor;

b. descrever e interpretar as perspectivas de uma abordagem pedagdgica
de lingua inglesa baseada em atividades sociais sob a Otica dos
multiletramentos no processo de ensino-aprendizagem de uma aula do
ensino fundamental [;

c. confrontar os resultados das interven¢fes pedagogico-formativas postas
em pratica no contexto de ensino-aprendizagem de lingua inglesa do
ensino fundamental | em relacdo as demandas do cenério global,

d. a partir dos resultados deste estudo, sugerir uma proposta formativa de
carater critico colaborativo para professores, visando a resolucao dos

problemas identificados no contexto de pesquisa.

1.4 Pergunta de pesquisa

Para o alcance dos objetivos gerais e especificos, a pergunta definida
para superar as dificuldades encontradas no contexto de pesquisa corresponde

a: de que forma uma matriz curricular baseada em atividades sociais sob a
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perspectiva dos multiletramentos pode contribuir para o desenvolvimento do
ensino-aprendizagem de lingua inglesa da rede publica do municipio de Sao
Paulo no ensino fundamental 1?

Esta pergunta conduzird meu projeto rumo a percepcdo critica dos
problemas situados em meu contexto de atuac¢éo, com o intuito de transformé-lo
por meio de acdes critico-colaborativas, visando a superacéo das adversidades

locais.

CAPITULO 2 - PESQUISAS CORRELATAS

O intuito deste capitulo é investigar a correlacdo entre 0 meu objeto de
pesquisa e a literatura académica ja produzida sobre o tema, que se refere a:
“Uma proposta curricular baseada em atividades sociais nas aulas de lingua
inglesa do ensino fundamental | sob a perspectiva dos multiletramentos: uma
reflexdo sobre a atividade docente para criangas”. O levantamento bibliografico
tem como base na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)C.

Ao iniciar a busca utilizei os seguintes descritores: “formacéo-professores-
inglés-ensino fundamental I-atividades sociais-ensino-multiletramentos”. Com o
intuito de encontrar teses e dissertacdes mais recentes sobre o tema, delimitei a
busca aos trabalhos produzidos a partir de 2012. Nesse processo destaca-se 0
fato de que ndo encontrei nenhuma pesquisa que discute a interseccionalidade
entre as questdes da minha pesquisa. Por conta disso, subdividi os descritores
e reorganizei a pesquisa em trés etapas distintas, utilizando trés descritores
distintos e selecionei as seis pesquisas que mais se aproximam da temética

deste trabalho, as quais apresento no quadro a seguir:

Quadro 1: Resumo das pesquisas correlatas

Descritores Autor Titulo Stricto-Sensu | Ano
Formacéao CARVALHO, | Gestdo para 0 ensino- | Mestrado PUC-| 2013
Continua Marcia Pereira | aprendizagem de lingua inglesa no SP
de. fundamental 1 em contexto de
escola publica

6 http://bdtd.ibict.br/vufind/
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BARBOSA, O ensino de lingua inglesa no| Mestrado PUC-| 2017
Daniela Mota. | Ensino Fundamental 1: Um estudo SP
da formacédo docente
Atividades CAMELDO, O ensino-aprendizagem de lingua Mestrado 2014
Sociais Elizabeth de | inglesa com base em atividades UFPE- PE
Oliveira. sociais: A escrita de um script para
uma participacdo cidada em uma
mostra cultural no colégio militar
ESTONLHO, | Atividade social como base para o| Mestrado PUC-| 2018
Regina Maria. | aprender brincando em aulas de SP
inglés: um processo colaborativo-
critico em construcdo
Multiletramentos MALTA, Aprender brincando em lingua| Mestrado PUC-| 2015
Samanta estrangeira: uma perspectiva de SP
Pereira da multiletramentos na educagdo
Silva. infantil
SOARES, O ensino da lingua inglesa através | Mestrado PUC-| 2017
Gisele dos multiletramentos: uma SP.
Langaro. proposta para o engajamento de
estudantes no ensino fundamental

Fonte: Criagdo propria

Na primeira busca encontrei: 73 teses e dissertacbes ao utilizar o
descritor: “formacgao-professores-inglés-ensino fundamental I” e selecionei as
pesquisas de Carvalho (2013) e Barbosa (2012). Ambas as pesquisadoras
evidenciam a necessidade de formacfGes continuas que contemplem a
correlagcdo entre as necessidades dos sujeitos e a singularidade de suas
realidades. Nesse ambito, a posicdo de Carvalho (2013) se alinha aos
pressupostos tedricos deste trabalho, uma vez que a pesquisadora sustenta a
construcdo de uma matriz curricular de lingua inglesa estruturada por relacfes
critico-colaborativas, considerando as atividades dos sujeitos no mundo em uma
perspectiva socio-historico-cultural (TASHC) com vistas a promover a
transformacao do contexto social em prol da justica e da equidade.

Em seguida utilizei os descritores “atividades sociais-ensino-inglés” e
encontrei quatro teses e dissertacdes, dentre as quais selecionei as pesquisas
de Camelo (2014) e Estonlho (2018). Este trabalho complementa a perspectiva
dessas pesquisadoras que observam na organizagédo de um ensino baseado em
atividades sociais a possibilidade de construcdo de propostas pedagogicas
desencapsuladoras que promovam a conexao entre o que se aprende na escola
e 0 que acontece fora dela para formar cidaddos criticos, questionadores e

transformadores.
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O trabalho de Estonlho (2018) observa o brincar sob o enfoque
vygotskyano como um potente disparador da aprendizagem, que na esfera das
ideias e da imaginacao pode contribuir para o aprendizado de inglés e para os
diferentes modos de ser e agir no mundo. Esta pesquisa amplia a visdo de
Estonlho (2018) ao focalizar o brincar performético e improvisado por meio das
atividades sociais como possibilidade de analisar criticamente a realidade a luz
do contexto sécio-histérico-cultural, uma vez que a brincadeira € permeada por
experiéncias, regras e trocas balizadas por situa¢des imaginarias que favorecem
0 desenvolvimento cognitivo, perceptivo, atitudinal e emocional dos alunos.

Na ultima busca utilizei os descritores “multiletramentos-ensino-inglés” e
encontrei 15 teses e dissertacfes sobre o tema, dentre as quais selecionei as
pesquisas de Malta (2015) e Soares (2017) que em seus resultados apontam o
elevado grau de engajamento dos alunos ao experienciar propostas
pedagdgicas que apresentam uma variedade de recursos multimodais,
multiculturais e multimidia.

Os estudos correlatos propiciaram uma visdo mais ampla da pesquisa
produzida sobre o tema em questado, possibilitando a minha reflexdo sobre temas
afins ja produzidos anteriormente. Ademais, essas pesquisas forneceram dados
sobre os problemas inerentes a formacdo dos professores de inglés no Brasil

que impedem o desenvolvimento efetivo do ensino de lingua inglesa.

2.1 Pesquisas correlatas e o tema de pesquisa: conclusdes

Pela observacdo dos aspectos analisados, percebe-se que no geral as
pesquisas revelam:
e falhas na formacao inicial e continua de professores de lingua
inglesa;
e a consideracdo a respeito da reestruturacdo da formacao
universitaria para professores de lingua inglesa,;
e a consideracdo a respeito da reestruturacdo das formacdes
continuadas para professores de lingua inglesa;
e a consideracao a respeito da concepcéao de diretrizes especificas

para o ensino de inglés para criangas;
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e a necessidade de investimento em formacdes que considerem a
particularidade do processo de ensino-aprendizagem de inglés

para criangas.

CAPITULO 3. A FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo tem o intuito de discutir a organizacdo de um curriculo
fundamentado teoricamente em atividades sociais Liberali (2009) sob a 6tica dos
multiletramentos (New London Group, 1996/2000) como proposta de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa para criancas do ensino fundamental |, nas

escolas do municipio de Séo Paulo.

3.1 Globalizacao e linguagem

E de conhecimento geral que o fendmeno da globalizagio tem
transformado a sociedade contemporanea, reconfigurando os modos como as
pessoas vivem, se relacionam, se expressam e se manifestam culturalmente
(Blommaert, 2010).

De acordo com o sociolinguista Blommaert (2010), a globalizacdo constitui
paralelamente oportunidades e barreiras para a populacéo, pois, de um lado,
observamos o constante progresso no campo cientifico e tecnoldgico que
propicia qualidade de vida, o avanco da mobilidade urbana, o acesso
democrético ao conhecimento e a superacao dos limites geograficos através das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, de modo a permitir que as pessoas
se comuniquem de forma instantdnea. Em contrapartida, muitas pessoas nao
tém acesso as oportunidades e comodidades proporcionadas pelo progresso
observado na era da globalizacao.

O gedgrafo e pesquisador Milton Santos (2003) assevera que enquanto
uma pequena e privilegiada elite usufrui dos beneficios da globalizagdo, um
grande contingente populacional é imposto a uma globalizagdo de natureza

perversa. Nesse sentido, o autor afirma que:

O desemprego crescente torna-se crénico. A pobreza aumenta e as
classes médias perdem em qualidade de vida. O salario médio tende a
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baixar. A fome e o desabrigo se generalizam em todos os continentes.
(...) A mortalidade infantil permanece, a despeito dos progressos
médicos e da informagédo. A educacdo de qualidade é cada vez mais
inacessivel. Alastram-se e aprofundam-se males espirituais e morais,
como egoismos, 0s cinismos, a corrupgao (SANTOS, 2003, p 10).

Para Santos (2003) a origem desse retrocesso se associa a idiossincrasia
da competicdo pelo capital que esta por tras das acdes hegemonicas que direta
ou indiretamente influenciam as nac¢6es pelo mundo, causando a pobreza e o
distanciamento da equidade social.

Supiot (2010, 2014) corrobora que o fendmeno da globalizacdo € marcado
por uma concepc¢do de mercado total que impde a sociedade a competicdo, 0
consumismo, o individualismo e a limitacdo das relacdes democrética. Na visédo
do autor esse viés de livre mercado tem conduzido ao declinio valores como a
moral, a ética, o senso de equidade e de coletividade, de modo a enfraquecer a
resisténcia e o combate as causas das injusticas sociais, dentre os quais se
destacam a solidariedade na luta contra a desigualdade social, a democratizacéo
e humanizacéao das relacfes sociais e a luta pela instituicdo e pela edificacédo do
trabalho digno.

De acordo com o socidlogo Jessé de Souza (2017) as dinamicas do
capitalismo financeiro nacional e internacional perpetuam no cenario
contemporaneo brasileiro e global um estado de desigualdade social por meio
de acordos politicos e juridicos. Desse modo a grande maioria da populacao
sofre em detrimento de uma elite minoritaria privilegiada que se apropria das
riqguezas sociais.

Souza (2017, p. 14) sustenta que este dominio da elite sobre a classe
trabalhadora se constitui no campo das ideias, em um processo “de distor¢cao

sistematica da realidade’:

(...) por meio do acumulo de nocdes e ideias que nos foram
transmitidas(...) compostos por ideias que se tornam tdo Obvias que
ndo mais refletimos sobre elas, (..) que comandam nosso
comportamento e nossas avaliacdes do mundo (...) por (...) interesses
encobertos e que visam nossa desinteligéncia (SOUZA, 2017, p 34 e
35).

Esse cenério problematico revela a urgéncia de questionarmos a
influéncia das organizagfes internacionais e o papel das nac¢des, no que tange

a viabilizar uma sociedade balizada pela justica e pelo bem-estar econémico e
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social. Isto porque as organizac¢des que regulam o comércio internacional, muitas
vezes, interferem na autonomia das nacbes, em especial daquelas em

desenvolvimento. Segundo Havelange Soares et al (2008, p. 200):

As regras gerais da economia global sdo pautadas e geridas por
organizagdes politicas supranacionais como o Banco Mundial, o Fundo
Monetério Internacional, a Organizacao das Na¢des Unidas, a Unido
Europeia, o Grupo- 8, a UNESCO e a OECD (HAVELANGE SOARES
et al 2008).

Consequentemente um emaranhado de multiplas teias complexas que
ultrapassam os limites da governabilidade das nacdes séo geradas (Burbules;
Torres, 2004). Nessa perspectiva, “(...) a internacionalizacdo da producéo, das
financas e de outros recursos econdémicos esta inquestionavelmente erodindo a
capacidade de qualquer Estado individual de controlar o seu futuro econémico”
(BURBULES; TORRES, 2004, p. 16). E, entdo, obstaculos que dificultam ou
impossibilitam os Estados de sanar suas necessidades econdmicas e sociais
internas sdo estabelecidos.

De acordo com Bob Lingard (2004), esse panorama provoca crises, obriga
os paises a flexibilizar a forca trabalhadora, reduzir as taxas de imposto, enxugar
0s sistemas previdenciarios e a protecdo social e reorganizar-se
institucionalmente para gerar maior producao, minimizando os custos (Burbules;
Torres, 2004). Essas acdes resultam na instabilidade e no enfraquecimento
ainda maior dos paises em desenvolvimento, que se veem limitados para investir
na qualidade de vida de seus cidadaos.

Por conta disso, 0 progresso econdmico de uma nacdo que depende,
dentre outros fatores, do rendimento financeiro obtido nas relacdes comerciais
externas se mantém estagnado. E, para que néo sofram san¢cbes e embargos
ainda maiores os estados-nacdes acabam se tornando “reféns” de acordos
internacionais (Havelange Soares, et al 2008).

No contexto educacional:

(...) varias instituicdes internacionais, entre elas o Banco Mundial,
passaram a impulsionar fortemente reformas educacionais em varios
paises do mundo, respondendo as exigéncias das na¢des mais ricas,
com o intuito de desenvolver politicas que Ihe séo “interessantes” nos
paises pobres (ou em desenvolvimento) (HAVELANGE SOARES et al
2008).
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Nas entrelinhas das politicas produzidas em contextos supranacionais
observa-se o0 interesse de homogeneizar a educacdo a nivel global,
desconsiderando a particularidade dos contextos locais (Havelange Soares et al,
2008). Desse modo, “tem-se entéo, a identidade e a autonomia curriculares da
escola valorizadas nos discursos politicos, mas facilmente contraditados pelas
praticas escolares” (Havelange Soares, et al 2008, p. 204).

Nessa direcdo, Morin (2000) observa que a condicdo globalizada de
mundo requer um ensino que prepare 0s sujeitos para viver nesse contexto. No
entanto, ha de se considerar também no ensino os efeitos da globalizacdo em
termos sociais, histéricos e culturais no contexto local e a interdependéncia a
nivel local e global (Morin, 2000).

Paulo Freire (2008, p.23) ressalta que a educacao “deve preparar, ao
mesmo tempo, para um juizo critico das alternativas propostas pela elite, e dar
a possibilidade de escolher o préprio caminho”.

Na perspectiva freiriana, a superagcdo das condi¢cdes adversas de vida
precede um mergulho profundo dos sujeitos em seu préprio contexto sécio-
histdrico-cultural, para compreender sua realidade e como transforma-la. Sob
esse ponto de vista, Freire (1971, p. 52) afirma que “a consciéncia, como uma
operacao prépria do homem, resulta, como vimos, de sua defrontacdo com o
mundo, com a realidade concreta, que se lhe torna presente como uma
objetivacao”.

Na visdo de Freire (2008) a tomada de consciéncia da realidade transita
por uma relacdo dialética entre subjetividade e objetividade que supera a
consciéncia ingénua e conduz os sujeitos a um estado de consciéncia critica que
possibilita a desmistificacéo da realidade, para que se possa alcancar, de modo
consequente, uma educacao transformadora, capaz de formar cidad&os criticos,
engajados socialmente, que venham a criar uma democracia efetiva e
sustentavel (Brookfield, 1995 e Giroux, 1997).

Por outro lado, o movimento da globalizagdo impulsionado pela
tecnologia, produz novas formas de comunicar-se e de propagar a informagao,
gue provocam o surgimento de novas formas de cultura e intensificam a
interacdo entre as pessoas que vivenciam um processo de intercambio dos

modos como se pensa e se vive. Dessa forma, geram-se relacdes de
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interdependéncia econbmica, cultural, cientifica, tecnolégica, comunicacional,
etc. (Burbules e Torres, 2004).

Sob a perspectiva sociolinguistica, Blommaert (2010) sustenta que as
pessoas estdo estreitamente conectadas tanto localmente quanto
translocalmente, via recursos tecnoldgicos de comunicacao e informagédo, como
por exemplo, midias e celulares. A interacao desses sujeitos produz repertérios
linguisticos inéditos, caracterizados pela multiplicidade sociocultural e linguistica.

Esse processo de intercambio gera novas formas de manifestacao
marcadas por um amplo amalgama cultural, social e linguistico. Dessa mistura
de diversidades entrelacadas, que ocorre tanto de forma local (migracédo), quanto
translocal (recursos tecnologicos de comunicacdo e informacgdo), surge o
fendmeno denominado por Vertovec (2007) como ‘superdiversidade’, que é
compreendido por Liberali (2017, p. 178) como uma grande variedade de “formas
de ser e agir no mundo, que podem se entrelacar de forma irregular,
complementar ou contraditéria, ndo apenas em um certo tempo-espaco, mas
também entre os sujeitos”’.

Em consequéncia disso, nota-se que lingua, cultura, sociedade e
localidade estédo imbricadas. E, portanto, como assevera Jan Blommaert (2010,
p. 27) os “fragmentos linguisticos globalizados sdo igualmente fragmentos
culturais e sociais™. Nesse ambito, para compreender linguagem e globalizacéao,
€ necessario observar o vasto contexto semiotico e cultural do qual a lingua faz
parte. Nessa direcéo, constata-se com base nos pressupostos do autor que os
processos de globalizacdo e linguagem estdo intrinsicamente relacionados
(Blommaert, 2010).

A linguainglesa se destaca nesse cenario pelas conexfes que estabelece
nos processos de globalizacdo, como sustenta Seidlhofer (2011, p. 7) ao
observar que a lingua tem papel determinante para o intercambio “entre falantes
de diferentes linguas maternas para quem o inglés é o meio de comunicacao de

escolha, e muitas vezes a Unica opgao™.

7 Vers3o traduzida de: “Myriad of diverse forms of being and acting in the world in complementary,
contradctory, diferente ways that are interwoven not only in certain space-time but also within the
subjects” (2017, p. 178) —traducdo livre.

8 Vers3o traduzida de: “The bits of language that are globalized are equally bits of culture and society”
— tradugado livre.

9 Vers3o traduzida de: “any use of English among speakers of different first languages for whom English
is the communicative medium of choice” (Seidhofer, 2011, p. 7) — traducéo livre.
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Garcez e Schlatter (2009, p. 128) sustentam que as linguas, tais como o
inglés, outrora nominadas como estrangeiras sdo nos dias de hoje “parte dos
recursos necessarios para a cidadania contemporanea. Nesse sentido, sdo
linguas adicionais, Uteis e necesséarias entre ndés, ndo necessariamente
estrangeiras” (Garcez; Schlatter, 2009, p. 128).

Nessa perspectiva, o inglés tornou-se um “fenémeno linguistico, que nao
comporta nenhum status privilegiado. Pertencente a todos que falam o idioma
em qualquer sentido, forma ou configuragado” Rajagopalan (2004, p. 193). Como
assevera 0 pesquisador (Rajagopalan, 2009) uma ‘lingua do mundo’, utilizada
conforme a singularidade de cada comunidade para trocar, discutir, apreciar,
compartilhar, refletir e utilizar ideias, pensamentos, fundamentos e informacdes.

Segundo Moita Lopes (2008, p. 318) aprender inglés tornou-se “uma
possibilidade de ter acesso a outros discursos sobre o mundo e sobre quem
somos ou podemos ser, sendo, portanto, um veiculo para construir uma outra
globalizagdo com base nos interesses de seus falantes”.

Moita Lopes (2008) fundamentado nas teoriza¢cdes de Austin (1962) e
Butler (1990; 2004) observa que, devido a sua natureza performativa, a
linguagem em uso pode instrumentalizar os sujeitos para agir na vida social. E a
linguagem que viabiliza a apropriacdo dos discursos globais que “reinventam a
vida local em suas performances cotidianas” (Moita Lopes, 2008, p. 309), com
vistas a transformar o mundo a partir das negociacdes entre local e global.

Sob esse ponto de vista, o autor considera que em um contexto global o
inglés, descentralizado, isto é, além da perspectiva imperialista, nacionalista,

territorialista:

(...) e seus usos em performances locais, como lugares de re-criacao
de uma anti-hegemonia, nos fluxos da fronteira, tornando possivel
contemplar outros futuros em outros discursos, [construindo, assim,
“uma outra globalizagdo” (para lembrar mais uma vez Milton Santos).
Considerando a sua natureza plural, os varios ingleses falados no
mundo séo lugares de muitos discursos, de contradi¢cbes, de conflitos,
de luta, de heterogeneidade discursiva ou de semiodiversidade,
tornando possivel aventar essa outra globalizagdo. (MOITA LOPES,
2008, p. 333).

Para tal, Pennycook (2004, p. 13) sustenta que “precisamos, portanto, ter

uma teoria de como a transformacgéo social opera através dos usos linguisticos
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em vez de entender todo uso da linguagem como um modo de espelhar o
social™¢

Por essa via, 0 aprendizado da lingua inglesa se estrutura nas interacées
sociais, e, dessa forma, conduz a andlise, compreensédo, manipulagéo e reflexao
sobre os discursos, culturas, linguagens, historias, considerando a multiplicidade
e a diversidade social, histérica, cultural e linguistica dos sujeitos, como
possibilidade de agéncia e resisténcia no mundo, para construir uma nova

histéria.

3.2 Atividades sociais e multiletramentos como base para a
desencapsulacéo curricular

E de conhecimento geral, que nas escolas publicas brasileiras o ensino
de lingua inglesa ndo tem apresentado um desempenho satisfatério no que
tange ao desenvolvimento do aprendizado.

Na perspectiva de Piccoli (2006, p.2), as lacunas na formacao dos
professores de inglés que atuam nesse contexto descaracterizam a fungéo do
“ensino de lingua como parte relevante da educacao integral do ser humano” e,
por isso, exercem uma grande influéncia sobre essa situacdo, jA que muitos
professores ainda se preocupam apenas em transmitir os contetdos linguisticos,
“desconhecendo muitas vezes as razdes e os porqués do ensino” Piccoli (2006,
p.2).

Paralelamente, essas praticas descontextualizadas desencadeiam a
descrenca dos alunos que passam a desconsiderar a escola publica como local
de aprendizagem da lingua inglesa. Por consequéncia, esses estudantes
manifestam desinteresse pelo aprendizado do idioma (Barcelos, 2011).

Esse distanciamento entre o que € ensinado na escola e a realidade se
deve a uma concepcao de ensino e de curriculo de natureza reducionista, e, do
mesmo modo, empiricista, engendrado e sistematizado por regras simbalicas
que impossibilitam a materializagdo ou, pelo menos, uma representacdo mais
verossimil dos fenbmenos naturais e sociais existentes no mundo atualmente
(Resnick, 1987; Engestrom, 2002).

10“we need therefore to have a theory of how social transformation operates through linguistic use

rather than seeing all language use as mirroring the social” (Pennycook, 2004, p.13).
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Nesse sentido, o pesquisador Yrjo Engestrom (2002) sustenta que a
aprendizagem nas escolas permanece isolada, em estado de inércia,
fundamentada em um conhecimento estético, dissociado da experimentacao; de
modo a impossibilitar os estudantes de instrumentalizar o objeto de estudo, bem
como deduzir, problematizar, controlar e compreender, tanto na teoria quanto na
pratica os fenbmenos naturais e sociais.

Defrontar essa realidade, demanda a compreensao de que o curriculo
precisa ser dindmico, vivo, amarrado ao contexto em que é concebido,
organizado e sistematizado de acordo com as necessidades das comunidades
locais para formar cidadéos criticos, capazes de transformar para melhor a
sociedade.

Ao observar a necessidade de superar concepcbes de ensino
encapsuladas, que desconsideram a ‘“historicidade na coprodugdo de
conhecimento” (Liberali, et al, 2015, p. 3), o projeto DIGIT-M-ED Brasil, liderado
pela pesquisadora Fernanda Liberali, sistematiza uma proposta baseada em
atividades sociais (Liberali, 2009) e na perspectiva dos multiletramentos (New
London Group, 1996/2000) como organizadores curriculares que possibilitem a
aproximacao entre a escola e a “vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26)
para formar sujeitos criticos.

Somos sujeitos constituidos por identidades em movimento que se
modificam nas rela¢cdes com outros sujeitos e com o mundo. Um mundo em
constante transformacao, impulsionada pelos efeitos da globalizacéo, dentre os
quais se destacam o avanco da mobilidade urbana, da ciéncia e da tecnologia
de informagé&o e comunicacao, a migracao e a imigracao (Blommaert, 2010), que
resultam na reconfiguragcdo dos modos de viver e agir no mundo.

Por consequéncia, surgem contextos superdiversos (Vertovec, 2007),
marcados pela diversidade cultural e por novas formas de produzir significados
que exigem dos sujeitos a capacidade de compreender, analisar e
instrumentalizar a multiculturalidade, as multimidias e a multimodalidade que
formam os multiletramentos (New London Group, 1996/2000) contemporaneos.

Nesse cenario superdiverso a forma como as pessoas e comunidades se
expressam linguistica e culturalmente também tem se transformado. Isso se
deve a dinamicidade e a mutabilidade das linguas, que provocam no tempo

presente contextos plurilingues, marcados pela heterogeneidade e por
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dindmicas transligues, em que as linguas e culturas diferentes se
consubstanciam.

Diante dessa realidade, é necessario promover praticas pedagoégicas que
considerem a construgdo de ambientes de tolerancia e respeito a diversidade
cultural e linguistica, que valorizem as trocas, interacdes e negociacdes de
sentido para a construcdo de significados, o dinamismo e a complexidade da
comunicacdo que se desenvolve no meio social nos dias de hoje (Garcia e
Flores, 2012).

3.3 Atividades sociais

Conduzir a escola para dentro do mundo contemporaneo, de modo a
promover a desencapsulagao curricular (Liberali et al, 2015) precede a imerséo
no contexto sécio-histérico-cultural dos sujeitos que fazem parte das escolas.

Para tanto, a atividade social se ancora na perspectiva da Teoria da
Atividade Sécio-Historico-Cultural — TASHC (Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977,
Engestrom, 1999) que parte da concepcao vygotskyana de que 0s sujeitos estao
situados em um determinado espaco-tempo marcado por um contexto social,
econdmico, politico, cultural e historico, no qual constroem conhecimento através
das relacdes sociais que estabelecem com o outro. O outro em questdo € o
coletivo, que no meio social interage, partilha, troca, por intermédio da
linguagem, que permite a veiculacdo da cultura, dos valores, da negociacdo de
sentidos, construindo conhecimento (Vygotsky, 2001).

Nesse sentido, os “alunos constituem-se como participantes da interacao,
parceiros na zona de construgcéo” (Liberali, 2010, p. 10). De modo que:

Nesse enquadre, formam-se individuos que tém compromisso
colaborativo com o mundo e com o outro para atuar em diferentes
contextos sociais. Esses sujeitos aprendem a expor suas ideias e a
ouvir as dos demais, percebem a possibilidade de buscar as
informacdes que lhes sdo necessérias e desejam transformar o meio e
a si mesmos (LIBERALI, 2009, p 10).

Esse processo interacional propulsiona a aprendizagem e o0
desenvolvimento matuo. Uma vez que na perspectiva da TASHC a atividade se
constitui como estrutura que orienta as agdes dos sujeitos no mundo de modo

colaborativo por intermédio de artefatos instrumentalizados para o alcance de
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objetos que satisfacam os desejos e necessidades percebidas pelo grupo
(Leontiev, 1977/2003).

A estrutura de um sistema de atividade social € composta por sujeitos,
artefatos, objetos, regras, divisdo de trabalho e comunidade. De acordo com
Liberali (2009):

Quadro 2: Componentes da atividade social

Sado aqueles que agem em relacdo ao motivo e realizam a atividade por

Sujeitos meio de divisdo de trabalho e das regras.

Comunidade | Aqueles que compartilham o objeto da atividade.

DIVIEEE 29 Tarefas e fungbes de cada um dos sujeitos envolvidos na atividade.

trabalho

Obieto Aquilo que satisfara a necessidade — o objeto desejado. Objeto em sua
J dindmica: idealizado, sonhado, desejado, produto.

Regras Normas explicitas ou implicitas na comunidade.

Artefatos/ Meios de modificar a natureza para alcancar o objeto idealizado, revelam a

instrumentos/ decisdo tomada pelo sujeito: usados para o alcance de fim predefinido

ferramentas (instrumento-para-resultado) ou constituido no processo da atividade

(instrumento-e-resultado) (NEWMAN; HOLZMAN, 1993/2002).
Fonte: Liberali (2009, p 12)

O encadeamento dos componentes da atividade social é realizado a partir
do momento em que um desejo, necessidade ou problema é percebido pelo
grupo, que elabora estrategicamente acdes articuladas e dirigidas a fim de
alcancar o objeto de desejo. Assim, 0s sujeitos atuam colaborativamente em uma
determinada comunidade, por meio de regras e divisdo de trabalho pré-
organizadas pelo grupo.

Esse processo pode ser observado abaixo pelo diagrama de Engestrom
(1999) que representa a estrutura de um sistema de atividade humana na figura
1
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Figura 1: Estrutura da atividade humana

Instrumentos
Objeto
Sujeitos O Resultado
S
Regras Comunidade Divisao de trabalho

ENGESTROM, 1987

Fonte: ENGESTROM (1987, p. 78)!1

De acordo com Liberali (2009; 2012), os componentes da atividade social
s6 podem ser utilizados como mediadores das acdes desenvolvidas pelos
sujeitos, a partir do momento em que estabelecem uma relacdo com as esferas
sociais em gque os sujeitos circulam na “vida que se vive” (Marx e Engels, 2006,
p. 26). Essas esferas de circulacdo sdo compostas por multiplos géneros que
viabilizam o agir com o outro.

Sob a perspectiva vygotskyana o género € um instrumento psicolégico
gue permite o agir discursivo em contextos orais e escritos (Liberali, 2009).
Schnewuly (2004) observa que em situacdes de uso da linguagem, esses
instrumentos atuam como intermediadores da interagdo entre sujeitos.

Nesse sentido, 0s géneros sdo a base para a participacao efetiva em
atividades sociais, pois regulam e dao forma a atividade (Liberali, 2012). Por isso,
ao apropriar-se desses instrumentos, 0s sujeitos podem ampliar sua percepc¢éo
de mundo e criticidade, considerando seu contexto socio-historico-cultural, o que
torna possivel a participacdo ativa e engajada na sociedade para a transforma-

la em prol de uma realidade mais justa para todos.

11 vVers3o traduzida da figura publicada em Liberali (2009, p. 13).
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Segundo Bakhtin (1997) “o género sempre € e ndo é ao mesmo tempo,
sempre € novo e velho ao mesmo tempo”, tornando-se adaptavel, mutavel,
conforme as transformacfes e necessidades da sociedade. Isso explica sua
natureza “relativamente estavel” (Bakhtin, 1997, p. 106).

Ao considerar que vivemos em uma sociedade marcada pela rapidez na
comunicacdo e na difusdo da informacdo, a carta que, em determinados
contextos, foi substituida pelo e-mail, € um exemplo da adaptabilidade dos
géneros.

No que concerne a essa mutabilidade, Bakhtin afirma que:

Cada esfera conhece seus Géneros, apropriados a sua especificidade,
aos quais correspondem determinados estilos. Uma dada funcgéo
(cientifica, técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas condi¢des,
especificas para cada uma das esferas da comunicacao verbal, geram
um dado género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente
estavel do ponto de vista temético, composicional e estilistico (Bakhtin,
1997, p. 284).

Desse modo, compreendemos, sob a perspectiva bakhtiniana, que os
géneros do discurso possibilitam a analise critica da intencionalidade e funcao
das mudltiplas linguagens (sonora, oral, escrita, fisionébmica, etc..) em seus

contextos de uso. Nessa direcdo, Bakhtin (1997) corrobora que:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam,
estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua. Ndo é de
surpreender que o carater e os modos dessa utilizagdo sejam tao
variados como as proprias esferas da atividade humana (...) A
utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condi¢cbes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas (...) cada
esfera de utilizacao da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis
de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso
(BAKHTIN, 1997, p 290).

Sob esse ponto de vista, o trabalho com géneros nas aulas de lingua
estrangeira permite que 0s sujeitos vivenciem situacdes de comunicagao com as
guais nao tem contato no cotidiano. De acordo com Liberali (2009, p. 14) para a

participagao efetiva “em qualquer atividade de qualquer esfera de circulagéo, é
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fundamental” o dominio dos géneros primarios'? e secundarios'®. Além de que,
por vezes, a familiaridade dos sujeitos com esses géneros ndo esta relacionada
ao mundo real.

Para tanto, os géneros focais'# sdo utilizados nas atividades sociais por
viabilizar uma andlise mais profunda dos aspectos enunciativos, discursivos e
linguisticos®® mobilizados na construcdo e entendimento desses géneros, que
favorece o alcance da competéncia no campo estrutural, textual, visual, oral,
etc.., e, consequentemente, a participacdo efetiva dos interlocutores nas agdes
(Liberali, 2012).

De acordo com Liberali (2012, p.30) o processo para preparar unidades

didaticas ou propostas fundamentadas em atividades sociais requer:

e determinar a atividade social;

e definir 0 eixo tematico ou ideia guia: os valores a serem
desenvolvidos transversalmente;

e delimitar o trabalho integrado;

e definir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento BNCC
(BRASIL, 2017);

e desenvolver os procedimentos metodoldgicos;

e definir modos de avaliagéo.

Para determinar a atividade social Liberali (2012) sustenta que é preciso
agir com diligéncia para desenvolver um trabalho em que o aluno possa ir além
do que ja pode realizar concretamente. Esse processo se dara como forma de
apropriacao critica das ferramentas disponiveis nos contextos locais para que o

12 0s géneros primarios fazem parte do cotidiano e se apresentam na oralidade em situa¢des
caracterizadas pela espontaneidade (Bakhtin, 1992).

13 0s géneros secundarios, ainda que se apresentem de outras formas, geralmente, se apresentam na
modalidade escrita em contextos sociais mais desenvolvidos (Bakhtin, 1992).

14 0s géneros considerados indispensdaveis para a realizac3o da atividade s3o denominados géneros
focais. Em virtude de que garantem a “efetiva participacdo dos interlocutores nas agGes (Liberali, 2012)
15 0s aspectos enunciativos: organizam as vozes dos agentes da atividade social. Os aspectos discursivos:
organizam os discursos dos agentes da atividade. Os aspectos linguisticos: organizam os mecanismos
que estruturam os materiais verbais (Liberali, 2009; 2012).
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aluno possa criar expectativas, superar seus limites e buscar o inédito viavel'®
(Freire, 2005). Nessa diregao o “sonhar esta na base de criar possibilidade de
extrapolacdo” da realidade vivida ancorada no brincar, que ensina os meios
viaveis para a concretizagdo (Liberali, 2012, p. 30).

Uma vez definida a atividade social, € preciso alinhar a proposta e as
areas do conhecimento exploradas as disciplinas e ao projeto pedagogico da
escola em questédo, considerando as necessidades e desejos dos participantes
para que possam experienciar na escola papéis sociais em que vao atuar na
‘vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26). Logo, eles poderéo refletir e
questionar valores, criar, produzir, para que se tornem analistas criticos da
realidade.

Tendo em vista que na “vida que se vive”, as areas do conhecimento se
entrelacam nas atividades que 0s sujeitos realizam em sociedade, um curriculo
baseado em atividades sociais sustenta a organizacao da interdisciplinaridade
em acbes compartilhadas, projetos e reflexdes que ultrapassam os limites de um
determinado componente curricular. Assim, cria-se a possibilidade de trabalhar
com projetos que correspondam as atividades dos sujeitos no mundo, de modo
a instrumentalizar a forma como as pessoas vao agir na vida.

Em seguida, o professor definird os objetivos de aprendizagem, norteado
pelos direitos de aprendizagem e desenvolvimento da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) e pelo Curriculo da Cidade (2017) que se
alinham as diretrizes da BNCC, considerando os saberes que contribuirdo para
0 exercicio da cidadania critica, bem como as necessidades individuais e
coletivas do contexto dos sujeitos. Por conta disso, a analise dos aspectos
enunciativos, discursivos e linguisticos é operacionalizada “em processos que
focalizam recuperacao/ identificagao/ reproducao; interpretacao/ reproducao;
interpretacao/ analise/ explicagao, e/ ou reflexdo/ avaliagao/ aplicagao” (Liberali,
2012, p. 30), com o intuito de viabilizar a compreensao da realidade para atender

aos desejos e necessidades do coletivo.

16 A perspectiva do inédito-vidvel fundamenta-se na consciéncia critica e compreende que ao
confrontar-se as condicGes e circunstancias limitantes presentes na vida a histdria pode ser
transformada (Freire, 2005). Sob essa perspectiva, os sujeitos precisam ir além da visdo fatalista da
realidade que enxerga as situagdes-limites como obstdculos intransponiveis, e conscientizar-se de que o
obstaculo “existe e que precisa ser rompido e entdo se empenham na sua superagdo” (FREIRE, ANA
MARIA, 1992, p. 205).
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Essa transformag&o ocorre com base em atividades soécio, historica e
culturalmente elaboradas, que propiciam Zonas Proximais de Desenvolvimento
(ZPD), que mediante a um processo interacional pensado por Vygotstky,
propulsionam a aprendizagem e o desenvolvimento mutuo. Desse modo, as
praticas desenvolvidas no a@mbito educacional podem articular-se a realidade
gue se vive. O que favorece o desenvolvimento da cidadania critica, tendo em
vista a construcdo de uma sociedade justa e significativa para todos.

Considera-se a Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD) como uma
dindmica essencial na construgdo de modos de agir deliberadamente
arquitetados com a finalidade de estruturar um ambiente transformativo, tal qual
a linguagem mediatiza e constitui fluxos critico-colaborativos propiciadores de
construcéo, desconstrucdo e reconstrucdo dos sujeitos em direcdo a uma
percepcao apurada da realidade, compreendidos enquanto unidade dialética e
monista (Newman & Holzman, 2002; Holzman, 2009, 2010 apud Magalhdes
2012).

Uma vez que as atividades sociais se baseiam no agir dos sujeitos no
mundo, desempenha-las faz parte dos procedimentos metodolégicos. Por conta
disso, o planejamento de uma atividade social exige a elaboracdo de espacos
de brincar na perspectiva vygotskyana.

Moran & John Steiner (2003) baseadas em uma perspectiva moderna dos
trabalhos de Lev Vygotsky, observam que ao brincar os sujeitos compartilham
conhecimentos, emocdes, experiéncias, em um processo criativo que se
relaciona dialeticamente com o desenvolvimento, e, em funcao disso, promove
a expansao do pensamento criativo. Desse modo, 0s sujeitos tém a oportunidade
de representar de forma criativa a realidade, ao organizar momentos para
experienciar a “vida que se vive” (Marx e Engels, 2016, p. 26).

De acordo com Vygotsky (1930a/ 1991), o desenvolvimento da mente
humana ocorre no meio social e, nesse sentido, o brincar € um potente
disparador da aprendizagem, pois ao brincar os sujeitos inspiram-se nas
convencgoes culturais da realidade que os cerca. Dessa forma, torna-se possivel
construir na esfera das ideias e da imaginagdo, competéncias para inventar,
elaborar, projetar, refletir, bem como representar contextos sociais que

geralmente estdo distantes da realidade dos sujeitos.
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Essa representacdo dos papéis sociais que ocorre no brincar na
perspectiva vygotskyana fundamenta-se no conceito de stagel’ que relaciona a
psicologia ao drama. E nesse espaco (stage) que os sujeitos atuam brincando
como participantes da atividade “como performers improvisadores!®” (Liberali,
2009, p. 19). Nessa direcao, Liberali (2009) aponta que Vygotsky compreende
os conflitos e reflexdes que desencadeiam do evento performado como
propulsores do desenvolvimento dos sujeitos no plano individual e coletivo.

Para Holzman (2009) na atividade performatica criam-se possibilidades
de atuar em papéis vigentes na sociedade e questiond-los. Tais
guestionamentos ganham em criticidade, a medida que sédo impulsionados a luz
do contexto socio-histérico-cultural pelas atividades sociais.

Segundo Liberali (2009) a atividade performatica € propulsora da

aprendizagem a medida que:

Na performance, os sujeitos criam outras formas de relacionar-se
consigo mesmos, com outros, com 0 mundo a sua volta. “Criam quem
sao por serem quem nao sado” (HOLZMAN, 1997, p.73). Ao vivenciar
espacgos de performance em sala de aula, os alunos experimentam um
constante processo de mudanca, desenvolvimento e transformacéo
(...). N@o estdo apenas repetindo frases sequenciadas em um script
predeterminado como em um role-play, mas precisam improvisar para
lidar com o contexto tratado no stage (LIBERALI, 2009, p 20).

Além disso, como sustentam Lobman e Lundquist (2007), viver em
sociedade exige dos sujeitos a capacidade de improvisar, isto €, se adaptar as
mudancas, situacdes adversas e a imprevisibilidade, ja que “ninguém recebe um
script prévio de vida para decorar e participar da vida” (Mendes, 2012, p.50).

O brincar de modo performético e improvisado dentro da atividade social
contribui para transformar a sala de aula em um espaco criativo, pois, como
sustenta Holzman (1993/2002), a brincadeira é permeada por experiéncias,
regras e trocas balizadas por situagcbes imaginarias que favorecem o
desenvolvimento cognitivo, perceptivo e emocional dos alunos.

De acordo com Glusberg (2009), a participacdo em uma performance

difere do trabalho de um ator em seu campo de atuacéo (cinema, teatro, tv, etc.),

17 Stage é o lugar em que o drama se desenvolve (Liberali, 2009), um espaco no qual os sujeitos atuam
de forma ativa, colaborando para a construgao de uma nova realidade.

18 O sujeito que performa o evento dramatico em desenvolvimento atuando de forma improvisada é
denominado performer improvisador (Liberali, 2009).
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ja que o performer atua com base em seu préprio discurso, construido a partir
de mudltiplas experiéncias, discursos, conhecimentos prévios, conhecimentos
cientificos, conhecimentos empiricos, conhecimentos do curriculo e do mundo,
gue se entrelacam; desse modo, 0 sujeito da performance participa ativamente
da atividade, tornando-se seu proprio texto/discurso.

No que diz respeito ao ensino de lingua inglesa, a performance torna-se
uma oportunidade para que os alunos falem em inglés e desenvolvam multiplas
habilidades na lingua adicional. Sob esse mesmo ponto de vista, Mendes (2012)

corrobora que a performance:

E uma atividade revolucionaria dupla: além de terem a oportunidade
de criar um repertério de experiéncias e vivéncias, lidando com o
inesperado que as cenas feitas em sala propbem, fazem
concomitantemente uso da lingua inglesa como instrumento e produto
desta atividade (Mendes, 2012, p. 33).

O uso da linguagem em contextos socio-histérico-culturais inéditos
possibilita aos sujeitos negociar sentidos e construir significados que legitimem,
identifiguem, substancializem, manifestem ou produzam elementos socio-
histérico-culturais, levando-os a refletir sobre sua participacdo no mundo.

Na atividade social a concepcéo de ensino-aprendizagem fundamenta-se
na TASCH que compreende a tomada de consciéncia da realidade e percepcéo
das necessidades, desejos e potencialidades pelos sujeitos como base para
construir colaborativamente subsidios que satisfacam tais necessidades e
aspiracoes delineados como objeto de desejo do coletivo (Liberali, 2009). Desse
modo, a atividade social como abordagem metodoldgica confronta a
aleatoriedade, a arbitrariedade, o individualismo, a falta de integracdo e a
desconexdo com a realidade presente nos modos como as disciplinas séo
trabalhadas no ambito educacional.

Nessa lbogica, os projetos, objetos de desejo e necessidades da
coletividade tangenciam as atividades dos sujeitos no mundo, de maneira a
instrumentalizar os sujeitos para agir “na vida que se vive” (Marx & Engels, 2006,
p. 26) em vista de sua participacao critica na sociedade.

Sob esse ponto de vista, a atividade atua como um organizador curricular

que estrutura os conhecimentos cientificos combinando-os as potencialidades,
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saberes cotidianos e necessidades dos alunos, com o intuito de integrar o
curriculo (Liberali, 2009).

Para a compreenséao da funcéo da atividade como organizador curricular,
tem-se o0 exemplo da atividade social viajar, que foi objeto do presente trabalho.
Relacionado ao contexto de uma viagem, é necessario integrar disciplinas tais

como.

o geografia: para localizar o destino da viagem no tempo-espaco,
conhecer as condic¢fes climéticas, etc.;

o historia: para compreender aspectos da historia local, uma vez
gue a trajetodria histérica influencia os modos de agir dos sujeitos
que la vivem;

o biologia: alimentacéo, vacinas, doencas locais, etc.;

o sociologia: aprender sobre diferentes culturas, para tornar-se uma
pessoa com repertorio;

o matematica: relacdes e variagbes cambiais entre moedas, analise
de gastos, economia, custo-beneficio de pacotes de viagem, etc.;

o linguagens: analise e interpretacdo dos discursos que participam
da atividade viajar;

o informatica: uso de aplicativos que de alguma forma possam
facilitar a viagem ou trazer outros beneficios, bem como pesquisa
para aprofundar o conhecimento sobre o destino escolhido para

realizar a viagem.

Por esse angulo, a aprendizagem ganha sentido para o aluno, posto que
transcende a artificialidade do ensino e desloca-se da superficie a profundidade
ao impulsionar os sujeitos a olharem criticamente para seus componentes
curriculares, a luz de sua realidade.

Nessa diregdo o conhecimento sociocultural construido pelos alunos em
suas experiéncias de vida, diferentes abordagens de ensino, concepcdes de
desenvolvimento cognitivo e ferramentas educativas sao utilizadas através de
praticas culturais e de mediagdo inseridas as praticas de ensino.

Portanto, conclui-se que um curriculo baseado em atividades sociais se

justifica por considerar que o ensino escolar e a “vida que se vive” (Marx e
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Engels, 2006, p. 26) devem estar estreitamente imbricados, visando “o contexto
de aplicacéo pratica” e o “uso social contemporaneo significativo” da atividade,
como defende Engestrom (2002, p.190).

Ao mesmo tempo, um sistema educacional s6 faz sentido se possibilitar o
desenvolvimento de cidaddos criticos, reflexivos, transformadores,
colaborativos, imbuidos de senso de coletividade, capazes de propagar a justica
e a equidade e defrontar os problemas sociais que os circundam, visto que “na
base de toda a atividade humana, esta o desejo de alcancar meios de satisfacéo
de suas necessidades” (Liberali, 2009, p.12).

Assim, compreende-se que a proposta de ensino-aprendizagem de uma
lingua adicional baseada em atividades sociais apresenta-se como um potente
recurso para a desencapsulacao curricular, uma vez que considera em sua
elaboracdo a “vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26), viabilizando a
reflexdo sobre as relacdes e atividades cotidianas estabelecidas no meio social.
Como resultado os sujeitos podem desenvolver uma visao critica do mundo ao
seu redor, tornando-se assim capazes de transformar a realidade em prol da

justica social.

3.4 Multiletramentos

pY

Ao apoiar-se a perspectiva dos multiletramentos (New London Group,
1996/2000), a implementacdo de um plano de organizacdo curricular baseado
em atividades sociais pode se aproximar ainda mais da realidade e criar
possibilidades de expandir a aprendizagem para fora das cdpsulas (Liberali et al,
2015). Isto €, para além das estruturas, métodos e condutas sécio-historico-
culturalmente cristalizadas em instituicbes educacionais. Isso porque a
pedagogia dos multiletramentos fundamenta-se na compreensdo de que as
transformacdes das ultimas décadas exigem uma perspectiva pedagogica que
envolva a diversidade e a multiplicidade sociocultural dos sujeitos modernos.

Essa concepcao surgiu a partir da iniciativa da equipe de pesquisadores
intitulada New London Group. Em virtude da compreensdo de que a
contemporaneidade, mediante ao avanco da tecnologia, oferta mudltiplas
possibilidades e formas de letramento, transformando o acesso a informacgéo e

ao conhecimento. Em simultaneidade ao entendimento de que atualmente
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vivemos em uma sociedade caracterizada pelo constante intercambio cultural e
linguistico que ocorre entre povos de todo o mundo, de forma local e translocal,
devido ao fenbmeno da globalizacdo, tornando os discursos e textos que
circulam socialmente plurais e multifacetados (THE NEW LONDON GROUP,
1996/2000; COPE; KALANTZIS; COPE, 2013).

Essa nova configuracdo social tem aumentado a intolerancia e o
desrespeito a diversidade étnica, religiosa e cultural. Esse contexto exige
concepcdes pedagdgicas que contemplem, como sustenta o New London Group
(1996), a negociacdo de sentidos e significados dos multiplos discursos que
circulam na sociedade, levando em consideracdo a diversidade -cultural,
linguistica e social presente nas sociedades modernas, como “essencial para a
pragmatica do trabalho, da civilidade, e da vida privada dos estudantes— (THE
NEW LONDON GROUP, 1996, p. 60)2°.

Nessa perspectiva, a fim de compreender e de se integrar a0 mundo
contemporaneo, torna-se fundamental apropriar-se das multiplas ferramentas
letradas que viabilizam o acesso pleno a linguagem das relacdes de poder, das
relagBes do campo profissional, social, econémico e comunitario, estimulando o
engajamento social, crucial para o desenvolvimento de uma percepc¢ao critica de
mundo, visando potencializar nos educandos a capacidade de projetar seus
préprios futuros sociais (ROJO, 2012; THE NEW LONDON GROUP, 1996/2000;
COPE; KALANTZIS; COPE, 2013).

Nesse contexto, marcado pela urgéncia de configurar-se novos caminhos
para o aprendizado surgem os multiletramentos (New London Group,
1996/2000), que servem ao propasito de ofertar aos educandos competéncias,
habilidades e conhecimento necessario para o alcance de suas aspiracoes,
tendo em vista que o periodo que antecede a era da informacdo oferecia
subsidios limitados para estabelecer um nexo entre o ensino-aprendizagem
escolar e a vida em sociedade.

Compreende-se que os multiletramentos amparam um processo pelo qual
passaram a lingua e outras categorias de comunicacdo e producdo de
significado, tais como o visual, o gestual e o espacial. Essas categorias

complementam-se e/ou movimentam-se COmMo recursos representacionais, que

19 Versdo traduzida de: central to the pragmatics of the working, civic, and private lives of students.
Traducao livre.
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propiciam a construcdo, reconstrucdo, desconstrucdo de significados, por
intermédio da criatividade de seus produtores, para alcancar os mais variados
propésitos culturais.

No presente, esses fendmenos linguisticos e culturais multiplos circulam
no meio social por meio das midias impressas, audiovisuais e digitais, que
ressignificam os textos modernos. Isso ocorre, a proporcao que,
circunstancialmente, o conteddo escrito revela-se menos relevante para a
compreensao da mensagem do que as ilustracdes, a diagramacéo, 0s sons, as
imagens estéticas e em movimento, formatagbes, simbolos, sinais, etc. (Rojo,
2012). Desse modo, a forma como o0s sujeitos utilizam e se manifestam por
intermédio da linguagem se transforma.

Como resultado os modos de viver dos sujeitos também se transformam.
Novos nichos de mercado surgem, dos quais emanam novas formas de atuacao
profissional, novas relacdes interpessoais, novos produtos, elaborados para
grupos especificos de pessoas, a fim de atender a diversidade (New London
Group,1996).

Por um lado, o New London Group (1996) sustenta que o periodo pés-
fordismo?® concebeu discursos a favor da abertura a novas oportunidades
sociais estabelecidas com base na valorizacdo do conhecimento e de novas
perspectivas para a educacdo, em que se evidencia a necessidade de qualificar-
se profissionalmente, possibilitado em consonancia a um ambiente colaborativo
de trabalho, a partir de um networking efetivo, caracterizado pela comodidade e
praticidade no ambito corporativo.

Esse processo se materializaria a partir do desmantelamento das
estruturas hierarquicas acentuadas. Em virtude disso, 0s processos se
horizontalizariam, de modo a valorizar a cooperacao e a interacdo, em direcdo a
construcéo colaborativa. Um contexto no qual a responsabilidade, a motivagéo
e 0 comprometimento poderiam ser alcancados a partir de iniciativas que

impulsionassem o desenvolvimento de uma cultura de trabalho construida com

20 0 periodo pds-fordista é marcado pela flexibilizag3o das relacdes de trabalho, reducio do emprego
“fordista” (caracterizado pela protegao social, e pelo estado de bem-estar social), pelo continuo
crescimento do nimero de trabalhadores instaveis (HARVEY, 1992) e pela fragilizagdo dos trabalhadores
estdveis. Esse processo resultou na vulnerabilidade das massas (CASTEL, 1998).
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base na visdo, missao e valores corporativos dos membros, ao identificar suas
necessidades e objetivos (New London Group, 1996).

Por outro lado, esses discursos podem apresentar, de modo velado, o
privilégio de um seleto grupo que usufrui no trabalho e na vida social de todas
as comodidades proporcionadas pelos avangos tecnoldgicos, e, a0 mesmo
tempo, institui, ou, é conivente com novas formas de exploracdo e controle
social, direcionadas as massas populares (New London Group, 1996).

Sob esse mesmo ponto de vista, Harvey (1992, 2005) afirma que o
processo de flexibilizagdo dos vinculos trabalhistas, caracterizado pela
terceirizacdo e pela desregulamentacdo social, ocultou a desigualdade mais
ostensiva e perceptivel entre os ricos e os desfavorecidos, ocasionando a
fragilizagéo do proletariado, e, gerando, por consequéncia, a instabilidade no
campo profissional e a vulnerabilidade social.

Ao discutir esse assunto, Antunes (2002; 2009) aponta, considerando um
contexto no qual o trabalho exerce na vida dos cidaddos um papel essencial e
basilar para a sociedade, que a debilidade e o desequilibrio do mercado
profissional inibem o processo de construcdo identitaria do sujeito, gerando um
estado de nao identificacdo com a sua prépria realidade. Diante desse quadro,
o individuo experiencia uma sensacao de estranhamento no que se refere aos
ambitos profissional e social, e, consequentemente, torna-se alheio e alienado
ao meio em que vive.

Ao investigar essas questdes, autores como Freudenberger (1987) e Clot
(2008) consideram que o convivio frequente com a incerteza, a injustica social,
o ato de negligenciar ou desprender-se de principios como a ética e a moral,
intensificado pelo processo de precarizagao do trabalho, pode desencadear nos
sujeitos a perda do reconhecimento de si no que tange a ligacdo entre a vida
social e profissional. O resultado desse processo é a dessignificagédo do trabalho,
em virtude da falta de proposito e de perspectiva de futuro, que leva,
conseguentemente ao despertencimento social.

Discutindo o assunto, o New London Group (1996) defende a ideia de que
os dialogos e discursos negociados e tecidos em meio a um panorama diverso,
em que a pluralidade cultural e linguistica é constituida por elementos multiplos,
oriundos de todas as partes do globo, se consubstanciam, trazendo a tona a

possibilidade de operar esse movimento como a base para a construcao de
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relacdes sociais criativas, inclusivas, participativas, colaborativas, democraticas
e significativas para todos.

A ideia do New London Group € pautada pelo senso de coletividade, a
partir da compreensao de que as diversas experiéncias e conhecimentos prévios
podem contribuir como suporte para a resolucéo de conflitos culturais, étnicos e
identitarios que assolam a sociedade contemporanea.

Deste modo, em meio a tantos discursos coletivos, viabilizar um contexto
educacional, cultural e social em que os sujeitos tenham a possibilidade de
encontrar sua propria voz e construir sua propria identidade, de modo autbnomo,
refletindo criticamente sobre suas escolhas, € um dos desafios da sociedade
moderna. E, certamente, as tecnologias de informacdo e comunicacdo
contemporéaneas s&o ferramentas que demonstram ter potencial para
desenvolver intelectualmente no individuo uma postura critica e consciente no
tocante a realidade que se vive.

A partir desse periodo, o crescimento dos conflitos culturais e das
divergéncias em relacéo as diferentes formas de manifestar-se, € produto do ato
de assumir publicamente modos de viver particulares de uma determinada
comunidade. De tal forma que, quanto mais autonomia as manifestacdes sociais
e culturais alcancam, de modo a transitar livremente pela sociedade, maiores
sdo as chances de assumir para si um determinado costume advindo de outra
comunidade.

Nessa légica, as diferentes manifestagcbes socioculturais vém
gradativamente se misturando com outros modos de viver, formando multiplas
camadas, que se sobrepde, estabelecendo uma relacdo complexa entre cada
uma delas. Desse modo, multiplos discursos, que podem apresentar
semelhancas, diferencas e contradicdes se entrelagam, produzindo uma vasta
gama de significados, bem como novos discursos e comportamentos sociais.

Essa condicdo social produz identidades compostas por mudaltiplas
tonalidades, provenientes das manifestacdes locais e globais, que constituem os
sujeitos em menor ou maior grau. A medida que todos sdo afetados de algum
modo por essa nova configuracdo social, sendo parte da diferenca, isto €, de um
contexto diverso, torna-se possivel negociar as diferencas e estabelecer aliangas

entre as partes (New London Group, 1996).
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3.4.1 Pedagogia dos multiletramentos: condi¢des para sua implementacdo

A insercdo dos multiletramentos na qualidade de abordagem pedagdgica
possibilita uma mudanca de paradigma na educacéo, que se estabelece com
base em uma reflexdo critica sobre a correspondéncia entre o ensino-
aprendizagem nas escolas e a vida em sociedade.

Para tal, o New London Group (1996/2000) percebe a urgéncia de
qguestionar: por que, 0 que e como a pedagogia dos multiletramentos pode
proporcionar um ensino que atenda as necessidades e desejos dos sujeitos
contemporaneos.

O porqué dos multiletramentos aborda questdes sobre o surgimento da
pedagogia dos multiletramentos em relacdo as constantes transformacfes no
cenario global, de modo a observar a urgéncia de construcdo de abordagens
pedagdgicas que venham a atender as necessidades dos sujeitos
contemporaneos. De acordo com Cope e Kalantzis, (2000, p. 50) “o letramento
pedagdgico precisa mudar, porque o mundo estd mudando”?. Essa proposicédo
curricular se d& por intermédio de uma investigacéo intensa para descobrir como
os efeitos da globalizacdo afetam determinadas comunidades e a subjetividade
dos sujeitos que vivem nesses contextos.

Nessa direcdo, considera-se a necessidade de compreender esse novo
contexto socio-historico-cultural marcado pela multiculturalidade, a fim de
promover formas de educacdo que correspondam a essas mudancas, como

observamos no quadro 3 abaixo:

A

Quadro 3: O “porqué” dos multiletramentos: mudangas sociais e possibilidades estratégicas

Categoria De/o/a

Trabalho Fordismo P6s Fordismo Diversidade
Produtiva
Civica Nacionalismo Estado Pluralismo civico
decrescente

21 Vers3o traduzida de: “Literacy teaching and learning need to change because the world is changing”
— tradugado livre.
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Pessoal Cultura de massa Comunidade Identidade
fragmentada multifacetada
Formas Exclusao ou Multiculturalismo Pluralismo
educacionais assimilacéo superficial
correspondentes

Fonte: Adaptagdo de Cope e Kalantzis (2000, p. 144) - tradugdo livre

Nesse sentido, no quadro 3 o New London Group (2000) investiga de que
forma os multiplos letramentos pedagogicos podem contribuir para a cidadania
critica e a justica social. De modo a criar oportunidades e interpor-se como
possibilidade estratégica, a fim de responder as questdes, problemas e conflitos
ocasionados pelas continuas transformacdes observadas nas ultimas décadas
no cenario geopolitico, econdmico, historico, social e cultural.

Apdés essa investigacdo para compreender as questbes que afligem a
sociedade contemporanea, € imprescindivel indagar “o que é que os estudantes
precisam aprender” (New London Group, 1996, p. 73)?2.

Nessa direcdo, é preciso buscar outras formas de letramento, uma vez
que os letramentos tradicionais se encontram encapsulados, isto é, isolados,
fundamentados em um conhecimento estatico, que impossibilita os estudantes
de instrumentalizar o objeto de estudo, bem como deduzir, problematizar,
controlar e compreender, tanto na teoria quanto na pratica os fenédmenos
naturais e sociais (Engestrom, 2002).

Sob esse mesmo ponto de vista, Kress (2000) afirma que o letramento
tradicional se baseia na linguagem escrita, por isso € limitado para atender as
necessidades dos sujeitos no tempo presente, tendo em vista que os letramentos
modernos sdo carregados por multiplos elementos semioticos, de ordem
multimodal, sonora, visual, gestual, que os constituem como textos multiletrados.

Diante dessa realidade o New London Group (1996) propde a ciéncia do
Design como aporte teérico propiciador da compreensdo, da manipulacéo e da
apropriacdo dos processos de integracdo, composi¢cao, construgdo, consumo,
leitura e producdo dos multiplos sistemas representacionais que compde 0s

textos modernos.

22 Versdo traduzida de: “What is that students need to learn” —tradug3o livre.
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De acordo com Kress (2000) o design se da a partir de aprendizagens que
desenvolvam nos sujeitos competéncias para apropriar-se das ferramentas
tecnoldgicas que apresentam potencial informacional, comunicacional, politico e
ideolégico. Assim, 0s sujeitos, que outrora eram apenas espectadores,
receptores e, consequentemente, reprodutores de conhecimento e informacéo,
tém a possibilidade de se tornar construtores e reconstrutores de significados,
capazes de analisar a realidade criticamente.

Sob angulo complementar, Bevilagua (2013) corrobora que o design:

(...) estrutura (sistemas, formas e convencgfes de sentido) e ato de
construcdo de sentido (processo criativo pelo qual o sujeito, definido
como meaning-maker, ou produtor de sentido, constréi e representa
sentidos, passando a agente, designer de sentidos e ndo simples
receptor de habilidades e competéncias).” (BEVILAQUA, 2013, p 106).

O termo design estd associado também ao conceito de inteligéncia
criativa que os sujeitos podem utilizar para redesenhar seus objetos de estudo
no momento da pratica, conforme as exigéncias determinadas pelo contexto,
apoiando-se na criticidade, na autonomia, na reflexdo, no autoconhecimento e
no seu autodirecionamento.

Considerando o propésito de ajustar-se a analise dos elementos
semidticos presentes nos textos modernos, bem como ao dinamismo, a
imprevisibilidade e o relativismo dos processos de producdo de sentidos e
significados, de acordo com o (New London Group, 1996), a nogéo de design
abrange trés categorias que convergem para a producdo de conhecimento

critico:

e O available design (desenho/ significado disponivel) abrange
0S recursos semibticos e suas convencgdes disponibilizando esses
elementos de forma combinada, ou néo, para a execucdo das
préaticas de ensino;

e O designing (desenhando/ ressignificando) controla o available
design, isto €, 0s recursos semioticos disponiveis que reproduzem
e reconfiguram os elementos circunstancialmente. Desse modo,
essa categoria representa a agcdo em desenvolvimento, ou, em

outras palavras, a transformacdo de significados em producéo,
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gerando novas manifestacdes, construtos e representacdes da
realidade;

e O redesign (redesenho/ ressignificacdo) é composto pelos
novos construtos, manifestacdes e representacdes da realidade
gerados no decurso das reproducdes e transformacdes que

ocorrem no processo de designing.

A figura 2 que segue abaixo representa o processo de Design, o qual

corresponde ao “o qué” dos multiletramentos:

A

Figura 2: “O qué” dos multiletramentos: construtores de sentido

REDESIGN: AVAILABLE DESIGN:

recursos semioticos encontrados nos

novos available designs ressignificados que instrumentos de comunicagédo, ferramentas
representam novos sentidos e permitem a de representagdo e materiais expressivos
transformag&o darealidade. que podem ser reconstruidos, de modo a

gerar novos significados.

DESIGNING:

processo de produgdo de significados, a
partir da reconstrugcdo dos recursos
disponiblilizados no available design, que
permite recontextualizar as representagoes
de mundo sob analise.

Fonte: Criagdo propria com base em http://newlearningonline.com/multiliteracies/theory

A figura acima apresenta o processo de design que é a base
organizacional de todo o movimento dos multiletramentos. Esse processo é
caracterizado pelo seu dinamismo, criatividade e inovacao, de modo a considerar
a mutabilidade dos sentidos e a possibilidade de produzir significados que
viabilizem a instrumentalizacdo de recursos para apropriacdo critica da

realidade.
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Sendo assim, o processo de design contribui para uma base curricular
baseada nos multiletramentos por viabilizar o estudo de diferentes aportes
tedricos e praticas pedagogicas, para atender a diferentes situacbes de
aprendizagem, que sejam motivadoras, atinjam seus propositos curriculares, as
expectativas de aprendizagem e correspondam as necessidades da realidade
em que se vive. Sob a forma de ciéncia do design, uma abordagem pedagdgica
pode reconfigurar-se e adaptar-se conforme as demandas e transformacfes
sociais (New London Group, 1996).

Entretanto, para que o0s sujeitos sob a perspectiva dos multiletramentos
desenvolvam competéncias linguisticas que os preparem para analisar o mundo
criticamente, de modo a compreender, questionar e se posicionar diante dos
discursos nas esferas de circulacdo, € necessario que se apoiem em um
arquétipo linguistico que possibilite expressar e compreender a prépria
linguagem, em seu contexto de uso social contemporaneo, enquanto gesto, som,
escrita e imagem (New London Group, 1996).

De acordo com o New London Group (1996), um processo de analise
pautado na metalinguagem viabiliza a pormenorizagcdo dos sentidos e
significados em mudltiplas dimensdes. Tendo em mente que esses fendmenos
linguisticos e culturais multiplos, que circulam no meio social por meio das TICs,
tém ininterruptamente ressignificado os textos modernos.

No campo dos multiletramentos constatou-se, como sustentam o0s
respectivos estudos (Kress; van Leeuwen, 2001; Bezerra; Dionisio, 2006;
Heberle; Meurer, 2007; Machin, 2007; Jewitt; Kress, 2008; Motta-Roth;
Nascimento, 2009; Nascimento; Heberle, 2010; Rojo 2012), o quanto tornou-se
importante para a compreensao plena dos discursos, que circulam no meio
social, levar em consideracdo os recursos multimodais, carregados por multiplos
elementos semioticos, que se vinculam das mais variadas formas nos textos
modernos.

Nesse sentido, as abordagens de ensino modernas precisam contemplar
em seu componente curricular competéncias e habilidades multimodais visando
a criticidade necessaria para ler o mundo moderno (Royce, 2007; Heberle, 2010).

Outro ponto fundamental para a efetividade do uso da metalinguagem, em
contextos de ensino, tange a consideracdo pelo cunho flexivel de suas

proposi¢cdes diante dos sujeitos, de tal forma que as praticas pedagogicas
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transitem pela imprevisibilidade dos resultados, determinadas pela singularidade
do contexto, das situacOes de aprendizagem e dos sujeitos envolvidos (New
London Group, 1996). Dessa forma, diante da realidade em que se vive e que
exige dos sujeitos a capacidade de adaptar-se a efemeridade dos tempos
modernos, desenvolver competéncias, tais como a criticidade, o auto
direcionamento, a resiliéncia e a autonomia.

Desse modo, a promocao de aprendizagens que viabilizem o contato
com diferentes comportamentos, expressbes e manifestacbes culturais e
linguisticas, utilizando a metalinguagem como recurso de analise, possibilita a
ampliacdo das habilidades metacognitivas e metalinguisticas dos sujeitos
aprendentes, assim como, a capacidade de refletir de modo critico sobre a
complexidade das estruturas, interacdes, formas de circulagcdo, processos,
producdo de sentidos e contextos linguisticos. Por consequéncia, constroi-se
uma civilidade plural que compreenda as responsabilidades sociais, a
multiculturalidade e os principios que constituem a cidadania plena.

Contudo, o propésito da metalinguagem ndo se da em privilegiar
determinados discursos em detrimento de outros, para favorecer determinados
grupos. Tampouco instituir a forca determinados comportamentos, padrdes,
correntes ideoldgicas ou normativas.

Com o objetivo, entdo, de negociar, manejar e/ou compreender as
diferentes particularidades, percep¢cbes de mundo, relacbes de poder,
expectativas, propésitos, dentre outros aspectos da vida social, visa a construcéo
de uma consciéncia critica. Tal movimento permite que os alunos se tornem
autores de sua propria historia, isto €, designers de seus préprios futuros sociais
(New London Group, 1996/2000).

Esse cenario, marcado pela multiplicidade cultural, social e linguistica
dimana das transformacdes na esfera geopolitica internacional nas comunidades
locais, evidencia a necessidade de uma educacdo que promova o respeito as
diferencas e a diversidade sociocultural. O que demanda um movimento de
conscientizacéo da coletividade, visando a desconstrucao da apatia social.

Uma vez que essa proposta se atém a abordagem de ensino, a pedagogia
dos multiletramentos subdivide-se entre trés elementos substanciais, a

multimodalidade, a multiculturalidade e o uso das multiplas midias,
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proporcionando uma analise reflexiva do papel da multimodalidade como
instrumento de apoio para o ensino.

Na légica da multimodalidade, considera-se uma variedade de
elementos que ampliam as possibilidades de aquisicdo cognitiva do
conhecimento, tais como as cores, as formas, as imagens, a diagramagéao, o
posicionamento, o audio, os odores, a caligrafia, os signos graficos, as
expressodes do rosto, etc. (New London Group, 1994/2000).

Bevilaqua (2013) observa que em uma sociedade que se transforma
continuamente em funcdo dos avancgos tecnolégicos, a multimodalidade
representa os variados elementos semidticos que se consubstanciam a
linguagem escrita. Na perspectiva da pesquisadora, “os sentidos séo construidos
por varios e diferentes modos, que guardam entre si limites e ‘affordances’ (ou
potencialidades) uUnicos” (Bevilaqua, 2013, p. 106). Nesse contexto, a
apropriacdo desses elementos possibilita a compreensédo dos significados do
mundo.

Para Jewitt (2009), a potencialidade da multimodalidade se evidencia na
possibilidade de experimentacdo e experienciacdo de recursos carregados de
elementos socioculturais de diversas comunidades, utilizadas por outros povos
de acordo com suas singularidades. Nesse sentido, repensar a composicao e as
caracteristicas das salas de aula atuais é imprescindivel para abranger a
multiplicidade cultural que integra as comunidades contemporaneas.

JA a multiculturalidade conjectura a correspondéncia entre 0s
conhecimentos disciplinares, interdisciplinares e os saberes que vao além da
escola. Sao as formas de pensar, de ser, 0 modo como representamos a nés
mesmos e aos outros, até os conhecimentos ja didatizados cientificamente
(SANTOS, 2008; PEREZ-GOMES, 1998), com vistas ao desenvolvimento da
criticidade.

Na perspectiva do socidlogo Boaventura Sousa Santos (2010), a escola
tradicionalista promove uma abordagem pedagogica superficial da
interculturalidade, que fortalece o preconceito e 0 menosprezo a cultura popular
e as manifestacdes culturais de determinados grupos sociais.

Rojo (2013) observa que nos dias de hoje, devido ao fenbmeno da
diversidade cultural, os textos que circulam nas esferas sociais, por meio dos

quais as pessoas se comunicam e se informam, sdo construtos hibridos
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formados por mdltiplos elementos semidticos. De acordo com a autora, na
sociedade contemporanea o avancgo da tecnologia ja ndo permite a imposicao
do consumo de um certo tipo de cultura reverenciada como superior, uma vez
que através das tecnologias de informacdo e comunicacdo as pessoas podem
consumir somente os bens culturais com os quais se identificam.

Rojo (2013, p. 13, 14) corrobora ainda que a cultura passa por um

processo de desessencializacao:

(...) pois ndo supde simplesmente a divisdo entre culto/inculto ou
civilizacdo/barbérie, tdo cara a escola da modernidade. Nem mesmo
supBe o pensamento com base em pares antiéticos de culturas, cujo
segundo termo pareado escapava a esse mecanismo dicotbmico —
cultura erudita/popular, central/marginal, candnica/de massa — também
esses tédo caros ao curriculo tradicional que se propde a “ensinar” ou
apresentar o canone ao consumidor massivo, a erudi¢cao ao populacho,
o central aos marginais (ROJO, 2013, p.13,14).

Na perspectiva de Santos (2010; 2018), a superacdo dessa realidade
precede o reconhecimento, a compreensao e a confrontagdo dos mecanismos
de padronizacdo e homogeneizacao da légica dominante, que em seu modus
operandi atua para universalizar uma Unica forma de pensar socialmente aceita
baseada nos interesses das for¢cas hegemoénicas, visando a construcdo de um
sistema monocultural global.

Por fim, o uso de multiplas midias (celulares, tablets, computadores, tvs,
etc.), compreende a utilizacdo das multiplas ferramentas tecnoldgicas
contemporaneas a servico da criacdo e da producdo de significados que
identificam, sistematizam, substancializam e constitucionalizam os elementos
sOcio-histérico-culturais  construidos  constantemente e  estabelecidos
dialeticamente em processos de participacdo (KONTOPODIS, 2012).

Na sociedade contemporanea as tecnologias de informacédo e
comunicacao tornaram-se elementos essenciais na configuracao social, cultural
e econdmica (Acioli, 2007). Nessa direcdo, Rojo (2013) observa que as multiplas
midias que conferem aos textos modernos a diversidade linguistica apresentam

caracteristicas sui generis:

(a) eles séo interativos; mais que isso, colaborativos;

(b) eles fraturam e transgridem as relacdes de poder estabelecidas,
em especial as relagbes de propriedade (das maquinas, das
ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou néo]);

(c) eles séo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos,
midias e culturas) (ROJO, 2013, p 13,14).
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Nesse ambito as ordens local e global interagem de modo imprevisivel e
podem desencadear no processo inter-relacional que transcorre entre elementos
e fatores de ambas as ordens novas configuracdes sociais. Portanto, a
oportunidade de conceber novas formas de viver, de relacionar-se com as
tecnologias de informacéo e comunicacéo, de desenvolver padrées de producao
e consumo gque nao sejam predatdrios, a vista da edificacdo de valores como a
justica social e a equidade (Santos, 1996; Acioli, 2007).

Em sequéncia ao entendimento do que o aluno precisa aprender. E
fundamental compreender como o letramento pedagdgico pode contribuir para
o alcance da aprendizagem efetiva. Para tanto, na perspectiva do New London
Group (1996):

(...) o conhecimento humano € inicialmente desenvolvido, ndo por meio
de “generalizagbes e abstragdes”, mas imbuido em um contexto social,
cultural e material. Além disso, o conhecimento humano é inicialmente
desenvolvido em meio a interagBes colaborativas entre sujeitos que
partilham seus diversos conhecimentos, experiéncias e perspectivas
em determinadas comunidades epistémicas, as quais, sao
comunidades de aprendizes engajados em praticas comuns
organizadas em torno de um especifico (historicamente e socialmente
constituido) dominio de conhecimento (NEW LONDON GROUP, 1996,
p 82).%

O New London Group (1996) integrou quatro procedimentos pedagogicos
para atender ao proposito de estabelecer uma conexdo entre o que se aprende
na escola e a realidade. A préatica situada, a instrucdo evidente, o
enquadramento critico e a pratica transformadora.

De acordo com Cope e Kalantzis (2000) o objetivo dessas praticas nao &
desconsiderar o que o professor ja tem feito em sala de aula. Mas sim, estender
as possibilidades de negociagdo, construcdo e producdo de sentidos e
significados para suplementar suas praticas e teorias para, em conjunto a outras,
propiciar um aprendizado efetivo.

Sob o prisma da pedagogia dos multiletramentos, essas quatro etapas

consideram a capacidade da mente humana de incorporar, corporificar, situar e

ZBVers3o traduzida de: “(...)human knowledge is initially developed as part and parcel of collaborative
interactions with others of diverse skills, backgrounds, and perspectives joined together in a particular
epistemic Community, that is, a Community of learners engaged in common practices centered around a
specific (historically and socially constituted) domain of knowledge” (NEW LONDON GROUP, 1996, p 82)
— traducado livre.
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socializar as experiéncias vivenciadas em contextos socioculturais. Nesse
sentido, o desenvolvimento dessas praticas visa a proposicao de situacdes de
ensino-aprendizagem que considerem esse percurso de construcdo do
conhecimento humano.

A préatica situada exige um aprofundamento em experiéncias
significativas que representem fungdes relevantes nos contextos sociais em que
0s participantes se encontram inseridos. Para isso, 0s experts direcionam 0s
aprendizes inexperientes a partir de seus conhecimentos prévios e atuais
escolares e extraescolares, tendo em vista as identidades e as necessidades
socioculturais e afetivas dos estudantes.

A atividade social propicia a constru¢cdo de um contexto mais amplo para
a insercdo na realidade proposta pela pratica situada, uma vez que se
fundamenta nas atividades dos sujeitos no mundo. Na perspectiva da TASHC
(Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999), a atividade orienta as acdes
dos sujeitos no mundo, que as vivenciam em sua totalidade, ao situa-los no
espaco-tempo e em seu contexto social, econdmico, politico, cultural e histérico,
no qual constroem conhecimento através das rela¢des sociais que estabelecem
entre si.

A instrucdo evidente reconhece a importancia de uma proposta que
desperte o engajamento dos educandos diante das situacdes de aprendizagem.
Essa concepcéo estrutura, explicita e distingue os conhecimentos que preparam
os aprendizes para defrontar os contextos vividos e 0s contextos viaveis,
trabalhando colaborativamente em prol da reflexdo e/ou da resolucdo de
conflitos e probleméaticas complexas, visando a regulamentacéo do assunto em
pauta. As orientacdes e 0s direcionamentos poderdo conduzir a proposta a
reflexdo critica, uma vez que a metalinguagem seja determinante como cerne da
pratica, para que de fato os elementos de design sejam pormenorizados.

O enquadramento critico demanda que o controle da pratica situada e o
entendimento da instrucdo evidente sobre os elementos sociais, histéricos e
culturais sucedam sincronicamente. O carater critico dessa etapa evidencia-se
ao passo que os aprendizes adquirem consciéncia sobre as formas e
funcionamento das politicas, ideologias, poder e valores estabelecidos nas
relacdes sociais que os cercam, associando, dessa forma, de modo critico, suas

préprias vidas ao sistema social no qual estéo inseridos.
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A etapa conclusiva do processo € a pratica transformadora. Nesta fase,
os aprendizes sdo desafiados a desenvolver, sob o olhar critico, projetos que
atinjam seus propésitos e lhes conduzam a reflexdo. Essa etapa disponibiliza
uma avaliagédo do processo de ensino-aprendizagem e do contexto que favorece
a autorregulacao da aprendizagem, a correcao do fluxo e o estabelecimento de
metas para atingir os resultados esperados.

A figura 3 que segue abaixo representa o percurso de cognicdo humana,
conforme proposto por Cope e Kalantis (2000) que perpassa pelo
experienciamento, conceitualizagdo, andlise e aplicacao, por intermédio do
desenvolvimento dos quatro movimentos pedagogicos (pratica situada, instrucéo

evidente, enquadramento critico e a pratica transformadora):

Figura 3: O “como” dos Multiletramentos

EXPERIMENTAMENTO APLICACAD
D0 CONHECIMENTO ADEQUADA

CONCEITURLIZACAD ANALISE
NOMINAL FUNCIONAL

Fonte: criagéo propria com base em http://newlearningonline.com/multiliteracies/theory

Nesse cenario, o papel da educacgéo é possibilitar a construgcdo de uma
epistemologia da diversidade, que ampare a convivéncia com as diferencas tao

evidentes no amago do contexto superdiverso do tempo presente, para que as
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pessoas possam transitar socialmente sem precisar apagar sua prépria
subjetividade.

Assim, diante de contextos diversos, particularizados pelas circunstancias
locais e pelos efeitos globais, curriculos distintos precisam ser formulados de
acordo com as diferentes realidades vividas, conduzidos por um dialogo critico
gue se sustenta pelo confronto de ideias em prol da negociacéo de sentidos e
significados presentes nos contextos singulares dos sujeitos. E, do mesmo
modo, pela negociacdo dos conflitos gerados pelas transformacdes na esfera
geopolitica internacional e reflete nas comunidades locais (New London Group,
1996).

Levando-se em conta todos 0s aspectos expostos, entende-se que na
sociedade contemporanea a relacdo do individuo com o conhecimento e a
informacdao transformou-se, a medida que o cidadao, amparado pelo advento da
web e pela evolucéo das tecnologias de informacédo, assumiu, em geral, para si,
o compromisso da busca: pelo conhecimento, por informar-se, por explorar o
desconhecido, pela selecdo de determinadas informacdes de acordo com
critérios proprios de escolha, atuando de forma independente.

Em consequéncia disso, entende-se que na escola o aluno pode imputar-
se do mesmo comportamento que manifesta no cotidiano social, assumindo para
si a responsabilidade pela conducao de seu préprio aprendizado. Para tal, €
necessario que o educador compreenda que o0 ensino-aprendizagem se constitui
em processos de interacao social com grande potencial de aprendizado. Freire
(1996, p. 63) corrobora que o docente “que castra a curiosidade do educando
em nome da eficacia da memorizacdo mecanica do ensino dos conteudos tolhe
a liberdade do educando, a capacidade de aventurar-se". E, portanto, a
capacidade de construir o saber de forma independente, tendo em vista, por
conseguéncia, a autonomia da aprendizagem do discente.

Ainda convém mencionar a importancia do outro para nossa propria
constituicdo identitaria, dado que o conceito de identidade se estabelece na
relacdo entre “identidade para si’ e “identidade para o outro”. Essa relagao
compde o cerne do processo de socializagdo, como sustenta (Dubar, 1997 em
Placco e Souza, 2006, p. 23). Logo, pode-se afirmar que a constituigdo identitaria
€ o ‘resultado simultaneamente estavel e provisério, individual e coletivo,

subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
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socializagdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
instituicées” (Dubar, 1997, p. 105).

Esse processo se revela nas relacdes interpessoais, e reverbera no bem-
estar coletivo, possibilizando uma intervencao politico-pedagdgica no ambito
educacional, tendo em vista a edificagdo de uma sociedade em que predominem
valores tais como a tolerancia, o respeito a diversidade e 0 senso de coletividade
e de justica social, considerando um sujeito que se situa influenciado pelo
fendmeno do multiculturalismo. Ou ainda, no ambito profissional, ao considerar
opinides, ideias e criticas construtivas do outro como elementos substanciais
para a concretizacao de tarefas, cumprimento de metas e alcance de objetivos
em direcdo a competéncia, a efetividade e a produtividade.

De acordo com Fullan e Hargreaves (2000), um ambiente colaborativo
diminui a sensacgéo de impoténcia diante das demandas sociais, uma vez que 0s
colaboradores dividem os fardos e os beneficios do trabalho. Isso se deve a
percepcdo de que essa conduta direciona o grupo ao aprendizado mutuo e a
eficiéncia na realizacdo de servigos, que conduz o coletivo aos resultados
efetivos. Os autores sustentam essa ideia ao afirmar que a cooperacéo
institucional desenvolve “uma interdependéncia mais forte, uma
responsabilidade compartilhada, um comprometimento e um aperfeicoamento
coletivos e uma maior disposi¢éo para participar da dificil tarefa de comentar e

criticar” (Fullan e Hargreaves, 2000, p. 66).

3.4.2 Atividades sociais, multiletramentos e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ): interseccéao

As praticas pedagdgicas baseadas em atividades sociais (Liberali, 2009)
e na perspectiva dos multiletramentos (New London Group, 1996; 2000) tecem
um dialogo entre a escola e 0 mundo, possibilitando a organizacdo de um
curriculo vivo e dinamico, conectado ao mundo, ao considerar “a historicidade
na coproducao de conhecimento” Liberali et al (2015, p. 3) com vistas a romper
com as praticas de ensino cristalizadas (Virkunnen, 2006) para formar cidadaos
criticos, capazes de transformar a realidade.

A atividade social € norteada pelo desejo ou pela necessidade mutua dos

sujeitos de alcancar um objeto especifico, que para esse fim, elaboram
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estrategicamente agdes articuladas de modo colaborativo em uma determinada
comunidade, por meio de regras e divisdes de trabalho pré-organizadas pelo
grupo e dirigidas a fim de alcancar o objeto de desejo.

A atividade social se ancora na perspectiva da Teoria da Atividade Soécio-
Historico-Cultural — TASHC (Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999)
que parte da concepcao vygotskyana de que os sujeitos estao situados em um
determinado espaco-tempo marcado por um contexto social, econémico,
politico, cultural e histérico, no qual constroem conhecimento através das
relacbes sociais que estabelecem entre si.

As constantes transformacfes sociais no cenario contemporaneo
evidenciam ser necessario compreender como esses “sujeitos se relacionam em
um novo espacgo-tempo tecnoldgico, com a utilizagdo de midias diversas, e/ou
diferentes modos de producao de significados” (Liberali et al, 2015, p. 3) que
desencadeiam novas formas de ser e agir no mundo marcadas pela
multiplicidade cultural, social, linguistica, etc.

No intuito de construir uma pedagogia que envolva a diversidade, a teoria
dos multiletramentos (New London Group, 1996; 2000), com base nos eixos
norteadores por qué, o qué e como, favorece a compreensdo desse novo
espaco-tempo, ao instrumentalizar as mudiltiplas linguagens presentes na
sociedade para apropriacao critica da realidade.

Nesse sentido, o entrelace entre a atividade social e os multiletramentos
oportunizou momentos de constituicdo de si e do outro em sua relacdo com o
mundo, que na perspectiva freiriana estabelecem “relagées em que consciéncia
e mundo se constituem simultaneamente para e pelos participantes” (Liberali,
2018).

Desse modo, as ac¢des pedagogicas espelhadas em préticas sociais, na
cultura e na histéria possibilitaram atividades desenvolvedoras de si, dos outros
e do proprio meio social (Vygotsky, 1934), ao instrumentalizar as multiplas
linguagens para a apreensdo critica da realidade.

A datar do estabelecimento das regras e da divisdo do trabalho, cada
aluno contribuiu de acordo com sua fungdo para o cumprimento das tarefas
intermediarias, sob a perspectiva da construcao critico-colaborativa dos artefatos
necessarios para a performance das atividades sociais, visando o alcance do

objeto de desejo do grupo. Neste caso, apropriar-se criticamente de
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conhecimentos relacionados ao tema viagem com o suporte de multiplos

recursos linguisticos para aprender a lidar com suas proprias necessidades,

desejos e possiveis problemas nesse contexto, que compreende a atividade

social elaborada pelo professor-pesquisador — Viajar: explorando a cidade.

As préticas pedagdgicas experienciadas nesta pesquisa baseadas em

atividades sociais sob a perspectiva dos multiletramentos se alinham as

proposi¢cées da BNCC (2017, p. 246) para o curriculo de lingua inglesa, que

considera:

1. Comunicar-se na lingua inglesa, por meio do uso variado de
linguagens em midias impressas ou digitais, reconhecendo-a como
ferramenta de acesso ao conhecimento, de ampliacdo das
perspectivas e de possibilidades para a compreensdo dos valores e
interesses de outras culturas e para o exercicio do protagonismo social.
2. Elaborar repertérios linguistico-discursivos da lingua inglesa, usados
em diferentes paises e por grupos sociais distintos dentro de um
mesmo pais, de modo a reconhecer a diversidade linguistica como
direito e valorizar os usos heterogéneos, hibridos e multimodais
emergentes nas sociedades contemporaneas.

3. Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de
interacdo, para pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e
produzir sentidos em préticas de letramento na lingua inglesa, de forma
ética, critica e responsavel.

4. Conhecer diferentes patriménios culturais, materiais e imateriais,
difundidos na lingua inglesa, com vistas ao exercicio da fruicdo e da
ampliacéo de perspectivas no contato com diferentes manifestaces
artistico-culturais (BNCC, BRASIL, 2017, p. 246).

O documento (BNCC, BRASIL, 2017) também aborda aspectos como:

perceber a si mesmo e ao outro como parte integrante, ativa e
atuante de um mundo plurilingue;

articular os aspectos culturais, sociais e identitarios;

superar a visao tecnicista de aprendizagem de linguas;

trabalhar com géneros discursivos;

valorizar a multiculturalidade;

ter consideragéo pelos conhecimentos prévios dos sujeitos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), que esta em vigéncia

desde 2019, faz mencdes em suas orientacbes a pedagogia dos
multiletramentos (New London Group, 1996/2000). No documento a BNCC

compreende os multiletramentos como:

As praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos
géneros e textos cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos,
como também novas formas de produzir, de conjurar, de disponibilizar,
de replicar e de interagir. As novas ferramentas de edicao de textos,
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audios, fotos, videos tornam acessiveis a qualquer um a producgéo e
disponibilizacé@o de textos multissemiéticos nas redes sociais e outros
ambientes da Web (BRASIL, 2017, p. 66).

Na perspectiva de Liberali (2019, p. 38):

Levando em conta a realidade de um mundo superdiverso e mutilingue
e seguindo a proposta estabelecida pela BNCC, a perspectiva dos
multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 1996 / 2000) parece
permitir que os estudantes aprendam o que estd mudando com as
transformacfes pelas quais o mundo esta passando. Reforcando a
ideia de curriculo desencapsulado seria possivel, por meio dos
multiletramentos que integram todas as areas do saber, desenvolver a
participacdo na vida publica, econdbmica e comunitaria de maneira
plena e equitativa, considerando as mdltiplas formas de significar (...)
(BRASIL, 2017, p. 66).

Em vista disso, percebo que os objetivos de aprendizagem supracitados
se alinham a perspectiva tedrica desta pesquisa baseada em atividades sociais
(Liberali, 2009) sob a perspectiva dos multiletramentos (1996/ 2000), uma vez
que possibilitam “ampliar as diferentes dimensbes do processo de
desenvolvimento e criar bases para que 0s sujeitos possam ir além daquilo que

ja sdo e desempenhar um papel ativo na sociedade” (Liberali, 2019, p. 36).

4. METODOLOGIA DA PESQUISA

O propoésito deste capitulo é delinear os caminhos metodolégicos
adotados para o desenvolvimento da pesquisa em foco. Inicialmente, introduzo
o paradigma de pesquisa e a justificativa da escolha metodoldgica, que se
enquadra como uma Pesquisa Critica de Colaboracédo (PCCol), uma abordagem
metodoldgica baseada na perspectiva da Teoria da Atividade Socio-Histérico-
Cultural (TASHC). Na secéo seguinte, correlaciono a metodologia e a proposta
da pesquisa. Em sequéncia, apresento o contexto de minha pesquisa,
descrevendo pormenorizadamente as caracteristicas que compde esse cenario.
Logo, delimito os procedimentos de producéo, coleta, selecdo, armazenamento
e analise de dados, e, por fim, apresento as garantias de credibilidade da

pesquisa.

4.1 Paradigma de pesquisa

A pesquisa em vigéncia ampara-se na perspectiva tedrico-metodoldgica

da Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCol, que se apoia nas discussfes da
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Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural - TASHC e se solidifica nos estudos,
projetos de extensdo e propostas formativas desenvolvidas no ambito
educacional, gerenciados pelo Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no
Contexto Escolar — LACE.

Conduzido pelas pesquisadoras Prof.2 Dr2 Maria Cecilia Magalhades e
Prof.2 Dr2 Fernanda Coelho Liberali, o grupo tem seu nucleo na Potificia
Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC-SP). O foco da equipe de
pesquisadores do Grupo LACE é formar educadores criticos, que possam intervir
em seus contextos profissionais, para contornar as condicbes adversas
encontradas nesses cenarios, a vista da desconstrucdo das intensas
desigualdades sociais.

A Pesquisa Critica de Colaboracdo por natureza é intervencionista,
engajada na luta por uma sociedade mais justa e significativa para todos. Desse
modo, dispde-se a arquitetar ambientes cooperativos, baseados em relacdes
critico-colaborativas, que apresentam, no cerne de seu processo, dinamicas
dialdgicas e dialéticas constantes, que por intermédio da mediagdo da linguagem
possibilitam a constituicdo das relacdes interpessoais que ocorrem em contextos
socio-histérico-culturais.

Dessa forma, compreende-se o conflito de ideias como o caminho para a
negociacdo e construcdo de sentidos (Vygotsky, 1920-23/2001; 1931/1997;
Bakhtin, 1979/2003), uma vez que possibilita o entrecruzamento de sentidos
contraditorios, e, por consequéncia, a producdo de conhecimento critico,
construido coletivamente, servindo as necessidades singulares dos contextos
locais.

Reverberando as ideias de Magalhdes e Ninin (2017) sobre o
desenvolvimento da colaboragéo critica, percebe-se que dois elementos sédo
fundamentais para a efetividade desse processo: a contradicdo e a
colaboracéo.

A colaboracéo se efetua mediante as acdes deliberadas dos educadores,
que se dao em processos interacionais que propiciam o estabelecimento de
relacdes democraticas. Nessa dire¢do, as praticas, discussées e construcdes
sdo operacionalizadas com base no exercicio da escuta ativa, do

posicionamento critico, das solicitacdes de esclarecimento e de um processo de
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expansdo das propostas negociadas, a vista da producdo de significados
construidos coletivamente.

A contradicdo decorre em meio a movimentos de tensado, que sao gerados
no instante em que ideias conflitantes colidem, mediante as dindmicas dialégicas
e dialéticas (Vygotsky, 1920-23/2001), as quais os sentidos sao negociados, e,
como resultado, os significados sao produzidos.

Nesse sentido, Magalhdes e Ninin (2017) contribuem para a compreensao

da relacao entre contradi¢cdo e colaboragéo, ao sustentarem que:

(...) Colaboracdo, assim como Contradicdo, sdo, primeiramente,
construtos filosoficos, que organizam experiéncias coletivas pelas
quais o0s seres humanos se constituem e se transformam
constantemente e, do mesmo modo, criam e transformam seus
contextos de acdo. Colaborar é esse processo de construgdo com
outros em que o0s sujeitos trabalham juntos na compreensédo e
transformacgéo de si mesmos, de outros, de seu contexto coletivo de
acéo e do mundo (MAGALHAES e NININ, 2017, p 632).

Portanto, o intuito da PCCOL é construir, mediante a agfes interventivas
planejadas e estruturadas deliberadamente, um contexto de reciprocidade
mutua, baseado na compreensdo de que, em circunstancias profissionais, um
ambiente pautado pelo senso de colaboracdo-critica pode beneficiar a
transformacdo critica tanto individual quanto coletiva.

Nessa logica, as relagBes critico-colaborativas que se processam em
contextos profissionais organizados sob a perspectiva da cultura colaborativa
caracterizam-se pela contradicdo e pela colaboracdo, que se movimentam
dialeticamente mediatizados pela linguagem, permitindo que os discursos dos
sujeitos se entrelacem, visando a constru¢cao de novos comportamentos.

As pesquisadoras Magalhdes e Ninin (2017) sdo enfaticas ao elucidar e
pormenorizar as condi¢bes e atribuicdes essenciais para o desenvolvimento
efetivo da colaboracdo critica em contextos profissionais, e, desse modo,

sustentam que:

O foco esta no envolvimento dos participantes em realmente ouvirem
e agirem com o outro, ndo como observadores neutros, mas como
agentes ativos na produc¢do conjunta de decisdes compartilhadas, por
meio do questionamento de préticas e teorias na constru¢do do novo.
Como aponta Freire (1978), trata-se de uma pedagogia do dialogo que
se constréi por meio de perguntas e respostas organizadas pela
linguagem da argumentacdo (MAGALHAES e NININ, 2017, p. 632).
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Essa transformacdo ocorre com base em atividades socio-historico-
culturalmente elaboradas, que propiciam Zonas Proximais de Desenvolvimento
(ZPD), que, mediante a um processo interacional pensado por Vygotstky,
propulsionam a aprendizagem e o desenvolvimento mutuo. Desse modo, as
praticas desenvolvidas no ambito educacional podem articular-se a realidade
gue se vive. O que favorece o desenvolvimento da cidadania critica, tendo em
vista a construcdo de uma sociedade justa e significativa para todos.

Em diligéncia ao cumprimento desses objetivos, as questdes tedricas e
tedrico-metodoldgicas que dao suporte a Pesquisa Critica de Colaboragdo como
abordagem metodoldgica, fundamentada na Teoria da Atividade Socio-Historico-
Cultural — TASHC, compreendem, a partir das consideracées de Magalhaes
(2012), que:

e a partir de uma iniciativa deliberada por parte dos agentes da
educacdo, a escola precisa exercer sua representatividade
politica, a vista da transformacdo dos modos de agir e da
construcdo da cidadania critica a datar do contexto escolar;

e a base para o engajamento social e para agdes interventivas nos
contextos sociais € a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural.
A TASHC mediatiza a linguagem, impulsionando interacfes de
dindmica dialdgica e dialética, propiciando a construcao do saber,
a partir de um fluxo de conscientizacdo e entendimento do objeto
de estudo, em correspondéncia com as metas, desejos e
necessidades do grupo. A teoria considera a configuracdo das
acoOes, regras e atribuicdes das funcdes que se realizam na divisdo
dos trabalhos, a vista da obtencdo dos objetos de desejo,
previamente negociados pelo grupo (Engestrém, 2008; 2009;
2011 apud Magalhaes, 2012).

e por fim, considera-se, a Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD),
como uma dindmica essencial na construgdo de modos de agir
deliberadamente arquitetados com a finalidade de estruturar um
ambiente transformativo, tal qual a linguagem mediatiza e constitui
fluxos  critico-colaborativos propiciadores de  construcao,
desconstrucdo e reconstrucdo dos sujeitos em direcdo a uma
percepcao apurada da realidade, compreendidos enquanto
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unidade dialética e monista (Newman & Holzman, 2002; Holzman,
2009, 2010 apud Magalhaes 2012).

Por se tratar de uma pesquisa critico-colaborativa caracterizada pela
intervencdo social em um determinado contexto educacional, a atuagao do
pesquisador e demais participes esta sujeita as condicbes singulares
encontradas no local e a subjetividade dos sujeitos envolvidos. Desse modo, ao
facultar, mediante a rela¢des colaborativas, a negociacao de sentidos, a vista da
construcdo de conhecimento, que se condiciona a partir de agbes planejadas e
organizadas intencionalmente, com o propdésito de engendrar a reciprocidade
matua, e, sequencialmente, a reflexdo critica dessas a¢fes para o entendimento
das necessidades dos sujeitos, 0 pesquisador é circunstanciado por um cenario
marcado pela alteridade e pela subjetividade.

Na perspectiva de Engestrom (2016), nessa situacdo, o pesquisador tece
seu planejamento consciente de que o0s objetivos previamente idealizados nem
sempre serdo alcancados, uma vez que nao se pode prognosticar que sentidos
seréo negociados, os significados produzidos e os resultados obtidos no decurso
da pesquisa.

Isso se deve ao carater critico-reflexivo da PCCOL, que envolve a
percepcdo de que uma investigacdo metodolégica se processa a partir da
imersao na realidade sob a perspectiva de analise, considerando que 0s sujeitos
se constituem em meio a um contexto-socio-histérico-cultural.

Nesse sentido, a fim de compreender 0s sujeitos singulares que se
pretende transformar, a PCCOL empreende a reflexdo sobre a acéo
instrumentalizando os procedimentos elaborados por Freire (1970), organizados
por Smith (1992) e marcados discursiva e linguisticamente em suas ac¢des por
Liberali (2004), como quatro movimentos propiciadores de reflexdo critica que
correspondem a: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

A discussado estabelecida acima operacionaliza 0s processos teorico-
metodoldgicos da Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCOL, no que tange as
analises e interpretacdes da concepcdo tedrica de colaboragéo critica construida
com base na Teoria da Atividade-Sdcio-Histérico-Cultural. Bem como, alinha as
metas da pesquisa as orientacbes teorico-metodologicas e as acles

interventivas aplicadas no campo profissional do pesquisador.
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4.2 Escolha metodolégica e sua relacdo com o trabalho

A escolha da Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCOL como aporte
teodrico-metodologico deste trabalho final de mestrado profissional se faculta
com base na compreensdo de que uma proposicdo formativa pautada no
compartilhamento de praticas pedagoégicas se efetiva na possibilidade de
conduzir os agentes educadores ao questionamento de suas proprias acdes, em
um processo critico de acao e reflexdo sobre a acao.

Por conta disso, o paradigma educacional/formativo aqui situado tem o
propésito de empreender uma concepcdo de ensino de lingua inglesa para
criancas do ensino fundamental |, organizada e fundamentada teoricamente em
atividades sociais (Liberali 2009), sob a 6tica dos multiletramentos (New London
Group, 1996/2000), nas escolas da rede publica do municipio de Sao Paulo,
buscando a reflexdo sobre a formacdo docente e sobre a possibilidade de
transformacao do processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa como um
todo.

Balizado pelo senso de responsabilidade social, esse processo se dara
mediante a intervencdo do pesquisador-formador-professor em seu contexto de
atuacao, justapondo-se as discussdes da PCCOL, como uma pesquisa ativa,
interventista, que se movimenta em direcdo a justica e a equidade, servindo ao
propdsito desta investigacao de criar condi¢des propicias para reflexdo critica
sobre as praticas docentes de professores de lingua inglesa, e, em geral, sobre
0s modos de agir, tendo em vista a transformacéo da realidade.

Nesse cenério, a PCCOL se alinha as intencfes desta pesquisa, a medida
que possibilita a construgcdo da reciprocidade muatua entre o professor-
pesquisador, professores, alunos e demais profissionais do contexto escolar sob
a perspectiva de andlise, com base na colaboracdo critica. Um processo
elementar na Pesquisa Critica de Colaboracdo que visa a transformacéo dos
sujeitos e contextos sociais alicer¢cada pela acéo coletiva.

Desse modo, o professor-pesquisador, alunos e demais participantes
negociam sentidos para produzir novos conhecimentos, que atendam as
necessidades desses alunos, da comunidade e dos proprios docentes. Nessa

direcdo, as identidades profissionais se constituem, dado um processo de
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reflexdo sobre a praxis, que leva o professor a reconstrugcdo de sua
profissionalidade docente.

Para tanto, essa proposta se desenvolveu mediante a intervencao
pedagdgica do pesquisador em seu contexto de atuagdo, com uma turma do
quarto ano do ensino fundamental | de uma escola do municipio de Sao Paulo.

O objetivo desta proposicao € investigar de que forma o desenvolvimento
de praticas pedagogicas organizadas por uma matriz curricular baseada em
atividades sociais (Liberali 2009) sob a perspectiva dos multiletramentos (new
London Group, 1996/2000) pode contribuir para o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem de lingua inglesa da rede publica do municipio de S&o Paulo no
ensino fundamental I.

Este estudo justifica-se pela necessidade de formacgéo continua para o
desenvolvimento do profissional docente de lingua inglesa. Por conta disso, 0s
resultados obtidos nesta pesquisa servirdo como base para o compartilhamento
de praticas pedagdgicas por meio de processos formativos em Cadeia Criativa®*
(Liberali, 2009), como possibilidade de reconfigurar o paradigma de formacéao
dos docentes de lingua inglesa do ensino fundamental | do municipio de Sao

Paulo para atender as necessidades dos sujeitos contemporaneos.

4.3 O contexto da pesquisa

O intuito deste capitulo € situar o universo da pesquisa em vigéncia. Para
isso, faco uma breve descricdo dos aspectos sécio-histérico-culturais que podem
exercer influéncia sobre os resultados deste estudo, uma vez que a identidade

dos sujeitos se constitui socio-histérico-culturalmente.

4.3.1 Introducdo: do macro ao microcontexto

24 A Cadeia Criativa (Liberali, 2009; Liberali; Borelli; Lima, 2015) é constituida pelo encadeamento de
uma série de atividades vinculadas, organizadas colaborativa e intencionalmente, com o intuito de
solucionar os problemas previamente expressos pelos professores, alunos, comunidade e os demais
agentes educadores envolvidos. A tessitura de uma cadeia criativa no ambito profissional propicia um
movimento colaborativo dos integrantes do grupo, que se ordena sob a forma de um fluxo conectado
por elos, representados pelas agdes, experiéncias, conhecimentos e demais contribui¢cdes dos
participantes para o alcance do objeto de desejo do grupo.
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O avancgo do processo de industrializacéo da sociedade global teve efeito
significativo no Brasil a datar da recesséo econdmica simbolizada pela crise da
bolsa de Nova York em 1929. No entanto, foram as mudancas nos cenarios
geopolitico, social e econémico brasileiros sucedidas na segunda metade do
século XX que impulsionaram o movimento de urbanizacdo que reconfigurou o
cenario demografico do pais na contemporaneidade. Esse movimento, de
acordo com os dados do (IBGE, 2010), € caracterizado por um percentual de
mais de 80% de brasileiros que habitam as cidades, sendo que, dentre eles, mais
de 50% ocupam as regides metropolitanas que as cercam.

Todavia, essa condicdo nao legitima um cenario circunstanciado pela
acessibilidade e infraestrutura caracteristicas das areas urbanizadas. Na
realidade, as cidades tém se desenvolvido de modo cadtico, irregular,
desordenado e desproporcional. Como resultado, observa-se que a sociedade
se constréi com base em arquétipos irracionais de habitacdo dos espacos
urbanos, na proliferacao das desigualdades e na consolidacdo das contradi¢cdes
sociais (Held; Macarini, 2017).

Nessa perspectiva, a maior parte da populacdo sofre tanto com a
segregacao econbmica, quanto com a segregacao espacial, uma vez que a elite
reside em espacos urbanos privilegiados, que contam com infraestrutura,
servigos, acesso a cultura, a arte e ao entretenimento, atendendo, desse modo,
as necessidades dos individuos. Enquanto, a maioria pobre ocupa espacos de
dificil acesso e mobilidade, em que, amilde, 0s servi¢cos sociais Sao precarios e
a cultura e o entretenimento praticamente inacessiveis (Villaca 2001).

Esse cenério, formado por realidades contraditorias e paradoxais, que se
confrontam, em um movimento de sobreposi¢cao e priorizagdo de uma minoria
favorecida perante uma maioria impossibilitada por barreiras fisicas,
psicoldgicas, econdmicas, culturais, histéricas e sociais de lutar por condi¢gbes
melhores de vida, favorecendo a perpetuacédo das desigualdades sociais.

Esse estado de desequilibrio retratado correlaciona-se ao universo desta
pesquisa, que se situa na cidade de Sdo Paulo — SP. Cidade designada por
amplas dimensdes superpopulosas, divididas em regides dispares, que isolam e
segregam mais que integram. Com base em dindmicas complexas,
determinadas por aspectos geopoliticos e pela diversidade cultural, historica,

social, étnica, religiosa e econdmica, compde relacdes contraditorias que
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alinhavam o capital, o lucro e o progresso a circunstancias subeconémicas de
vida, ao atraso e a precariedade.

A cidade de Sé&o Paulo é a capital do estado homénimo, localizado na
regido sudeste do Brasil. Os estudos do Globalization and World Cities Study
Group & Network (GaWcC),%® realizados em 2016 e atualizados em 2018,
posicionam S&o Paulo como a maior metrépole do hemisfério sul, evidenciando
sua relevancia internacional, mediante seu poder comercial, econémico e
empresarial. Desse modo, classificou-se como a 112 metropole em influéncia
global (GawC, 2016).

De acordo com as estatisticas do ultimo censo realizado pelo IBGE no
ano de 2010, a cidade de Séo Paulo é a mais populosa do Brasil. Sendo que, a
proporcao que se distancia do centro e das areas nobres (que possuem servigcos
e aparelhagem de maior qualidade), a densidade demografica aumenta
intensamente (Vilaca, 2001).

Segundo o IBGE, no municipio de S&ao Paulo, a taxa de escolarizacdo das
criancas entre 6 e 14 anos era de 96% (IBGE, 2010). No entanto, a taxa de
escolarizagdo nao reverbera na qualidade do ensino, uma vez que, de acordo
com os dados do IDEB, os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental da
rede publica do municipio de S&o Paulo obtiveram na avaliacdo do
desenvolvimento da aprendizagem a nota média de 6,1 (IDEB, 2015). Quando
comparado com a nota média dos alunos dos demais municipios do estado, no
ranking geral, a posicdo da metrépole é 369 dentre 645 participantes.

Por fim, o IDH (indice de Desenvolvimento Humano) da cidade de S&o
Paulo € de 0,805. Segundo os estudos de (Held; Macarini, 2017), ao analisar o
desenvolvimento urbano da cidade de S&o Paulo, esse indice cai drasticamente
a medida que se distancia das regi6es nobres e centrais do municipio aos
lugares onde concentra-se a faixa populacional desfavorecida social, cultural e
economicamente.

As estatisticas do censo (IBGE, 2010) e do (IDEB, 2015) em discussao

sao apresentadas no quadro 4 a seguir:

https://www.lboro.ac.uk/gawc/ 2°
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Quadro 4: Estatisticas do censo IBGE (2010) e do IDEB (2015)

Populacdo estimada em 2018 12.176.866 pessoas
Populagédo no ultimo censo de 2010 11.253.503 pessoas
Densidade demografica em 2010 7.398,26 hab/km?
Taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos 96%

Nota média no IDEB para os anos iniciais do | 6,1

Ensino Fundamental

indice de desenvolvimento humano municipal | 0,805

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-paulo/panorama;
https://www.lboro.ac.uk/gawc/world2018.html; https.//www.lboro.ac.uk/gawc/projects.html

Nesse contexto, encontra-se o campo de aplicacao da presente pesquisa.
Uma escola localizada precisamente no bairro Itaim Paulista, extremo leste da
cidade de S&o Paulo. Uma das regifes mais pobres e populosas da cidade, o
extremo leste caracteriza-se ainda por altos indices de violéncia e pela
precariedade no que diz respeito ao sistema de servigcos publicos, aos
equipamentos para 0 acesso a cultura e entretenimento e as condi¢gbes de
mobilidade urbana.

O Itaim Paulista faz divisa com outros dois bairros da regido leste da
cidade de Sao Paulo: Sdo Miguel Paulista e Guaianazes. Por situar-se ao
extremo leste, o bairro também tem seus limites estabelecidos pela divisa com
trés cidades da regido metropolitana de Sdo Paulo: Ferraz de Vasconcelos, Poa
e ltaquaquecetuba.

Uma vez que possui poucas vias de acesso a outros pontos da cidade e
ndo é atendido pela linha metroviaria, o Itaim Paulista apresenta condicdes
desfavoraveis de mobilidade urbana, evidenciadas pelas circunstancias da
principal avenida do distrito, a Avenida Marechal Tito, caracterizada pelo
congestionamento frequente, que se torna cadtico a medida que se aproxima
dos horarios de pico. Apesar de ser atendido pelos trens da Companhia Paulista
de Trens Metropolitanos (CPTM), os atrasos e problemas constantes nas linhas,
endossam, do mesmo modo, as dificuldades que os moradores do bairro tém
para se deslocar pelo espaco urbano.

O bairro do Itaim Paulista esta localizado em uma regido de
vulnerabilidade social, como indica 0 mapa da vulnerabilidade social no quadro
5:
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Quadro 5: Mapa da vulnerabilidade social do Itaim Paulista

e |
* |Mapa 1.3.24. Grupos de setores censitarios classificados
segundo privacao e ciclo de vida familiar.*
Municipio de S3o Paulo - Subp rfeitura Itaim Paulista.

LEGENDA
= Yias Principais
Grandes dreas publicas
) subprefeituras
T _ ] Distritos
[ ] Favelas
Grupos de setores censitarios
I Nenhumna privagio
Privag3o muito baixa
Baixa privagio e idosos
| P tédia privagio e adultos
alka privacio e jovens
I Média Baixa privago e idosos
I Alta privagdo e adultos
B Altissima privago e jovens
0 700 1,400 2,100
N —

Meters

SAS-PMSP
CEBRAP, 2002

Fonte: http://centrodametropole.ffich.usp.br/pt-br/downloads-de-dados/mapa-da-vulnerabilidade-social

Baseado nos dados do censo demografico (IBGE, 2000) e elaborado em
colaboracdo pelos 6rgaos CEM-CEBRAP e SAS-PMSP, o mapa da
vulnerabilidade social indica os diferentes graus de caréncia social da populacao
do municipio de Sdo Paulo. Como podemos observar no mapa acima, na regiao
do Itaim Paulista ha uma grande porcentagem de jovens e adultos em situacao
de média, alta e altissima precariedade socioeconémica.

Os estudos de (Held; Macarini, 2017) sustentam que, na pratica, as
condigdes sociais precarias relatadas no extremo leste da cidade de S&o Paulo
perpetuam-se e que nao houve desenvolvimento significativo na regido. De

acordo com os pesquisadores:

Por fim, a observacdo da area na Ultima década ndo parece revelar
nenhuma tendéncia de mudanca drastica em suas dinamicas
socioespaciais, porém, ressalta-se que algumas dinamicas urbanas e
fendbmenos especificos de territérios periféricos, como a verticalizacao
da regido e algumas melhorias na infraestrutura, demandam anélises
socioespaciais em uma escala mais reduzida (...) (HELD e MACARINI,
2017, p 15).
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A escola

A escola pertence a rede publica municipal de ensino fundamental da
cidade de Séo Paulo. Local de atuacédo do pesquisador como professor efetivo
no cargo de lingua inglesa, que leciona no periodo vespertino para turmas das
seéries iniciais e finais do ensino fundamental .

Trata-se de uma escola em transformacéo, dado que no ano de 2017,
uma nova gestao, composta por servidores titulares de cargo, assumiu a direcédo
da escola. Assim, percebe-se que alguns integrantes do corpo docente e demais
setores da escola ainda estdo se adaptando a atual situacdo, uma vez que a
gestdo anterior, administrou a escola por mais de 20 anos. Nesse sentido,
mudancas organizacionais, estruturais e pedagogicas tém sido implantadas na
escola no periodo recente pela gestdo atual. Na percepcdo do pesquisador,
essas iniciativas visam a edificacdo da responsabilidade social e do
profissionalismo no ambiente de trabalho.

As intervencdes propostas na estrutura fisica sdo importantes para a
ampliacdo dos espacos ja existentes na instituicdo, dado que, as dimensdes dos
espacos pedagolgicos sao estreitas demais para atender as demandas
educacionais dessa escola. Do mesmo modo, é necessaria a construcdo de
departamentos ainda escassos, que atendam devidamente a determinados fins
pedagdgicos, tais como, um laboratério de ciéncias, uma sala de reforco para
usSo nos contraturnos, etc.

No entanto, esse projeto esbarra na arquitetura original do prédio, que nao
foi construida de modo adequado para acomodar uma instituicdo educacional.
Tornando-se um obstaculo para determinadas alteracdes na disposicao
estrutural do edificio.

Sob a mesma perspectiva, foi feita uma entrevista do pesquisador com
um dos professores de artes efetivo dessa instituicdo, pds-graduado em
principios e normas técnicas para a criacdo de obras arquitetdnicas. O
entrevistado comenta com mais propriedade as questdes espago-estruturais da

escola em discussdo, como observamos abaixo:

“Infraestrutura precéria, tanto do ponto de vista dos recursos didaticos, como

mobiliarios. O préprio que condiciona inclusive o nosso fazer pedagégico, a nossa acao
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didatico-pedagdgica. Desse modo, ndo tem muito que oferecer, a nao ser, carteiras

perfiladas, giz e lousa. A propria estética da escola ja cria esses entraves,

comprometendo de certa forma, uma concepcgéo de ensino. Assim, vocé ja trabalha

com um pressuposto, o aluno ja espera algo do professor que corresponda aquele

cenério que ele encontra. Entdo, existem muitas condicionantes no espaco escolar,

menos campo aberto para experiéncias”.

No quadro abaixo sdo apresentadas as caracteristicas fisicas e

organizacionais béasicas da escola, de acordo com os dados do Qedu (2017):

Quadro 6: Infraestrutura

POSSUI

ITEM

Biblioteca

Cozinha

Laboratério de Informatica
Laboratério de Ciéncias

Sala de leitura

Quadra de esportes

Sala de atendimento especial

Sala de reforgo

Fonte: https://www.gedu.org.br/

Quadro 7: Equipamentos

POSSUI

ITEM

Aparelho de DVD

Impressora

Copiadora

Retroprojetor

Televisao

Internet

Banda Larga

Computadores para uso de alunos e professores

Computadores para uso administrativo

Sim

Sim

Nao

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Fonte: https://www.qgedu.org.br/




Quadro 8: Acessibilidade

ITEM POSSUI

Rampas de acesso Sim
Elevador Sim
Sanitario para portadores de necessidades especiais Sim
No geral, as dependéncias da escola sdo acessiveis a portadores de Sim
necessidades especiais?

Fonte: https://www.qgedu.org.br/

Quadro 9: Nimero de alunos e funcionarios

Anos Iniciais (12 ao 52 ano) 433
Anos Finais (62 ao 92 ano) 263
Educacgdo de Jovens e Adultos 174
Educagdo Especial 15
Funcionarios da escola 86

Fonte: https://www.qgedu.org.br/

Quadro 10: Saude e saneamento bdsico

POSSUI/ FORNECEDOR/
DESTINO
Agua filtrada Sim
Abastecimento de dgua REDE PUBLICA
Abastecimento de energia REDE PUBLICA
Destino do esgoto REDE PUBLICA
Destino do lixo COLETA PERIODICA

Fonte: https://www.qgedu.org.br/

Os participantes

Atua como professor de inglés para turmas das séries iniciais e finais do
ensino fundamental | desde o ano de 2013. As aulas ocorriam duas vezes por
semana, em periodos de 45 minutos, durante o ano de 2018, em regime de
regéncia compartilhada com a professora da sala.
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No periodo de desenvolvimento desta pesquisa o professor, possuia
regéncia em uma turma de quarto ano do ensino fundamental |, desse modo o
professor-pesquisador selecionou a turma para a realizacdo de sua proposta
pedagdgico-interventiva.

O quarto ano B tem 30 alunos na lista de chamada, dos quais uma média
de 27 alunos séo assiduos, com idade entre 9 a 10 anos.

A maioria dos alunos tinha conhecimento de palavras soltas em inglés,
isto €, de vocabulario, uma vez que esse vocabulario esta presente no cotidiano
das criancas. Assim construcdes lexicais como: “/ love hot dog” eram
compreendidas por quase todos os alunos. Bem como a logica de construcéo de
frases e oracbes mais simples. Para efeito de ilustracdo, vamos pensar na
construcdo: “beautiful house”. Havia a compreensédo dos alunos de que essa
expressao significa “casa bonita”, mesmo que nem todos soubessem que o
adjetivo ‘beautiful’, que acrescenta uma qualidade ao substantivo ‘house’, nesse
caso, vem antes do substantivo em construcées em inglés.

No que diz respeito ao clima da sala, em geral quase todos os alunos
tinham bom relacionamento entre si e com os demais professores. De modo que,
os conflitos eram mediados através de conversas. Nas aulas de inglés, o carater
de regéncia compartilhada com o professor da sala contribuia para o dialogo com
os alunos, posto que a professoras do quarto ano colaborava para a manutencéo
da harmonia e fornecia informagfes importantes sobre o perfil de cada
estudante. Certamente esse ambiente harmonioso contribuiu para o
desenvolvimento da pesquisa.

No que tange aos demais participantes da pesquisa, tais como
professores, gestores, coordenadores, entre outros funcionarios da equipe,

todos foram solicitos, contribuindo para o desenvolvimento do trabalho.
4.4 Procedimentos de producéo e coleta de dados

Por tratar-se de uma proposta de formacdo, os procedimentos de
producéo e coleta de dados sdo conduzidos pelos objetivos especificos que se
fundamentam nos processos de reflexdo sobre a agcédo elaborados por Freire

(1970), organizados por Smyth (1992) e descritos discursiva e linguisticamente
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em suas acoes por Liberali (2004; 2018). Sendo assim, é fundamental retomar
tais objetivos:

1. descrever e analisar acfes inspiradas em meu contexto de
professor-pesquisador;

2. descrever e interpretar as perspectivas de uma abordagem
pedagdgica de lingua inglesa baseada em atividades sociais sob a otica dos
multiletramentos no processo de ensino-aprendizagem do ensino fundamental I;

3. confrontar os resultados das intervengfes pedagdgico-formativas
postas em préatica no contexto de ensino-aprendizagem de uma aula de lingua
inglesa do ensino fundamental | em relacdo as demandas do cenario global;

4, a partir dos resultados deste estudo, sugerir uma proposta
formativa docente de carater critico colaborativo, visando a resolucdo dos
problemas identificados no contexto de pesquisa.

Com o intuito de atender aos objetivos especificos referenciados acima,
as fontes utilizadas para a producdo e coleta de dados, com base nos
procedimentos tedrico-metodolégicos da Pesquisa Critica de Colaboracdo —
PCCOL, correspondem:

o aos registros em video, audio e fotografia das praticas pedagdgicas
e discussoes realizadas com 0s alunos;

o as acOes interventivas do pesquisador no contexto de pesquisa;

o areflexdo critica sobre o compartilhamento formativo das praticas
como forma de implementacdo de um curriculo baseado nas
proposicdes desta pesquisa;

o asinterpretacdes, descricdes e impressdes registradas no decorrer

desta pesquisa.

Descricdo geral do projeto de ensino baseado na atividade social:

“viajar”

Este projeto se baseia em atividades sociais sob a perspectiva dos
multiletramentos e foi elaborado para integrar as aulas do ultimo bimestre do ano
letivo de 2018. Todas as préaticas desenvolvidas estdo alinhadas aos
pressupostos do Curriculo da Cidade (S&o Paulo, 2017) e da BNCC (2017),
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portanto, atendem aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo
Interdisciplinar. De acordo com as orientacdes curriculares do Curriculo da

Cidade (2017, p. 78) no Ciclo Interdisciplinar as criancas:

Nas vivéncias cotidianas com adultos e outras criancas, em espacos
variados, elas apreendem o mundo explorando seu entorno, a hatureza
e as proprias experiéncias sociais das quais participam (...). Os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo Interdisciplinar
priorizam o trabalho integrador, as relacdes entre conhecimentos e a
reflexdo mais consubstanciada sobre os usos da Lingua Inglesa de
forma contextualizada (Sao Paulo, Curriculo da Cidade, 2017, p 78).

O eixo norteador das acOes pedagogicas desenvolvidas baseia-se no “o
qué” e no “como” da pedagogia dos multiletramentos e nos componentes da
atividade social, sob a perspectiva da TASHC (Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977;
Engestrom, 1999) que parte da concepcao vygotskyana de que 0s sujeitos estao
situados em um determinado espac¢o-tempo marcado por um contexto social,
econdmico, politico, cultural e histérico, no qual constroem conhecimento por
meio das relagdes sociais que estabelecem entre si.

Como etapa de introducao ao projeto, foi realizada uma discussdo com 0s
alunos em setembro de 2018 para contextualizar o corpo discente a respeito dos
objetivos do trabalho que realizariam. No decorrer desse dialogo, busquei
esclarecer a importancia da participacdo deles, considerando que estéo
inseridos em um contexto geopolitico e socio-historico-cultural e,
conseguentemente, precisam aprender a ler essa realidade de modo critico.

Ancorado sob os pressupostos teéricos da PCCOL, este pesquisador
buscou arquitetar um movimento participativo para a construgcdo coletiva do
conhecimento, possibilitando que o aluno contribua ativamente, sob uma 6tica
critica de todo o processo de aprendizado, de modo a favorecer a resolucao de
um problema percebido e a apreensao da necessidade ou desejo estabelecido
como objeto pelo grupo.

Essa etapa de insercdo ocorreu durante uma aula e permitiu que os
alunos fossem introduzidos a abordagem de ensino baseada em atividades
sociais sob a perspectiva dos multiletramentos.

Os dados foram coletados a partir das aulas que sucederam o momento
introdutorio, em 11 encontros que ocorreram uma vez por semana entre o0s

meses de outubro e dezembro.
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A proposta desenvolvida neste projeto € a atividade social: Viajar,
explorando cidades, baseada em atividades sociais sob a perspectiva dos
multiletramentos.

A atividade funciona como um organizador curricular que estrutura os
conhecimentos cientificos combinando-os as potencialidades, saberes
cotidianos e necessidades dos alunos, com o intuito de promover propostas
multidisciplinares, ja que o mundo néo é dividido por disciplinas escolares. Nessa
l6gica, os projetos, objetos de desejo e necessidades da coletividade tangenciam
as atividades dos sujeitos no mundo, de maneira a instrumentalizar os sujeitos
para agir “na vida que se vive” (Marx & Engels, 2006, p. 26) visando sua
participacao critica na sociedade.

Os multiletramentos tém como intuito construir uma pedagogia que
envolva a diversidade, com base nos eixos norteadores “por qué, o qué e como”,
para favorecer a compreensdo de um novo espaco-tempo, ao instrumentalizar
as multiplas linguagens presentes na sociedade para apropriacdo critica da
realidade.

Em seguida apresento o quadro 11 com as 12 tarefas desenvolvidas na
perspectiva das abordagens supracitadas e destaco em laranja a décima

segunda tarefa, que foi selecionada para analise.

Quadro 11: Projeto Viajar: explorando cidades

DESCRICAO DA AMBIENTE / MODO

QUANT. DIA OBJETIVOS MATERIAL DE

TAREFA PEDAGOGICO | COLETA
Dialogo para
construir um elo
entreotemaeo | Saladeaula/

Roda de

conversa / contexto do datashow
aluno. (video), lapis

construcédo e

N de cor,
socializacdo de | EXpressar-se netinha. diz
i em inglés por canetinna, g
registro dos de cera
meio de ' .
Si r:ri:‘ﬁ:rgteicé(;sdas recursos tesoura, cola, Registro
1° | 04/10/2018 | S'9"™ e I4, cartolina, | escrito /
viagens semiéticos papel sulfite, audio
realizadas pelos | variados para papel
alunos, utilizando | construir laminado
revistas em _mgles significados, a papel crepom
para reavivar partir de uma
suas memorias | |ggica
afetivas

multimodal, que
representem os
momentos
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experenciados

em suas
viagens
Pesquisa em
sites em inglés Classificar e
sobre os aspectos | definir em inglés
sociais, culturais, 0S termos Sala de aula,
historicos, pesquisados em sala de
politicos e sites do exterior informatica /
econdmicos do para se pesquisa na Registro
20 11/10/2018 | lugar para onde apropriar internet, :
- escrito /
os alunos criticamente dos | Google Earth, fotos
gostariam de elementos sécio- | Google Maps,
viajar histérico- Google
(aula extra culturais dos Imagens
compartilhada paises
com o professor pesquisados
de geografia)
Produzir
significados que
identifiquem,
legitimem e
~ manifestem
Prodqgao de blog | glementos
de viagem com | g4ciq_histérico- _ Salade _
informacgdes ; informatica / Registros
o sobre os aspectos culturais, de uso do escritos/
3 18/10/2018 socio-histoérico- mpdo a aplicativo fotos
culturais do local | "€inventar  os Padlet /audios
em inglés mod_o_s . de
participagdo e
interacéo no
meio social
(KONTOPODIS,
2012).
Pesquisa sobre
questdes
econdmicas como Compreender
variacdo cambial de que forma a
Resolucéo de economia global
problemas influencia o valor
matematicos em de uma viagem Sala de aula /
inglés. internacional. sala Eje Fotos/
e | 25/10/2018 Produgéo de Aprender a informatica registros
papel moeda calcular usando :
o escritos
ficticio. as quatro
Encenacdo em operacgbes em
inglés de troca de inglés.
cambio entre Aprender a

moedas
(intervencéo do
professor de
matematica).

trocar o real pelo
dolar e pelo euro
em inglés.
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Produzir
significados que
identifiquem,
legitimem e
manifestem
elementos
sdcio-historico- Sala de aula /
Producéo de culturais, de - .
6° 01/11/2018 anfletos de modo a | 130 de copias | Registro
viapem em inglés ) dos mapas e escrito
g g reinventar  0s do datashow
modos de
participacdo e
interacao no
meio social
(KONTOPODIS,
2012).
Brincar na
lingua adicional
Roda de sob a
conversa perspectiva
(discusséao sobre vygotskyana
como explorar a para constituir- Folhas
cidade) / se ao impressas com
20 08/11/2018 participacéo gm experienciar 0s mapas e Registro
jogo (Game: situagdes outras imagens | escrito
Spyfall) com o afetivas que necessérias
uso de conduzam a para o jogo
vocabulario sobre | ampliacdo dos
localiza¢do em modos de agir
inglés na sociedade
(Wolffowitz-
Sanches, 2009).
Producéo de Aprender
mapas em inglés. aspectos
Encenacdo em técnicos sobre a
inglés sobre pedir construcéo de
e dar informacdes um mapa. Salade aula/ | Registro
8° 13/11/2018 | para chegar a um Aprender a sala de escrito /
local construir um informética. audio
(aula mapa em inglés. | Cartolina, folha
compartilhada Aprender a usar de sulfite,
com o professor expressoes de computador,
de artes). localizagédo em lapis de
inglés escrever
. N Compreender
Discusséao e .
, quais as etapas
pesquisa sobre as -
necessarias
etapas e os .
para realizar
documentos -
s uma viagem Sala de aula / .
necessarios para ara o pais ou uso do Registro
90 22/12/2018 realizar uma paraop escrito /
. cidade que datashow -
viagem audio
. ; escolheram no
internacional / L .
~ inicio do projeto.
producédo dos
Apreender o
passaportes em L
LA vocabulario em
inglés o
inglés
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relacionado a
passaportes
Pesquisa, Apropriacdo dos
discusséo e conhecimentos
producédo dos necessarios
100 28/11/2018 artefatos da para perfgrmar Sala de leitura Video
atividade social. em inglés a
Performance da atividade social
atividade social viajar
Viajar: explorando
cidades

Fonte: Criagdo propria com base nos dados da pesquisa

O quadro 11 apresenta as 10 etapas do Projeto Viajar: explorando
cidades, baseado em atividades sociais sob a perspectiva dos multiletramentos.
O objeto disparador deste projeto foi o video ‘50 motivos para viajar’ do canal
Hola Mundo?®, que tem trés minutos e nove segundos, utilizado com o objetivo
de sensibilizar os alunos em uma perspectiva socio-historico-cultural, no tocante
ao objeto de estudo do projeto, a atividade social viajar.

De modo geral, o projeto foi balizado pela busca constante pela
dialogicidade na perspectiva da TASHC, ora nas relacdes coletivas entre o
professor e o grupo, ora nas relagdes entre os alunos ou ainda nos momentos
em que o professor orientou os alunos individualmente. Nesse sentido, a agao
discursiva presente na mediacado do pesquisador teve como objetivo promover a
manutenc¢do do dialogo com o corpo discente para o avanco da relacao entre as
tarefas e os conceitos que desejo ensinar.

Como mediatizadora da linguagem, a TASHC impulsiona interacdes
dialogicas e dialéticas, que levam a negociacdo dos sentidos e a construcdo do
saber, a partir de um fluxo de conscientizacdo e entendimento do objeto de
estudo, em correspondéncia com as metas, desejos e necessidades do grupo.
Esse fluxo da atividade favoreceu o entendimento dos alunos sobre o propdsito
de cada acgao, sua participacéo efetiva na construcao do projeto e o desejo de
alcancar as metas pré-estabelecidas no inicio do projeto. Isso os motivou ao
longo de todo o processo de aprendizagem, uma vez que tiveram a possibilidade

de movimentar-se para manifestar seus pontos de vista e construir um elo entre

26 https://www.youtube.com/watch?v=4apNyBjEkKA8
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o tema abordado e o contexto do aluno, com vistas a expansao gradativa do
didlogo sobre as questdes do projeto.

Cada etapa do projeto foi pensada com o intuito de criar um ambiente que
possibilitasse aos sujeitos situarem-se socio-historico-culturalmente para refletir,
criticar e problematizar a realidade na qual encontram-se inseridos (Vygotsky
1934). Para tanto, foram propostos trabalhos coletivos (em duplas, trios, grupos),
rodas de conversa, dinamicas, apresentacfes, brincadeiras e jogos. Nesse
processo, as carteiras, materiais pedagogicos e recursos multimidiaticos na sala
de aula, tais como imagens, videos, géneros (mapas, passaportes, panfletos de
agéncia de viagem, etc.), aplicativos, web, entre outros recursos foram dispostos
na sala de aula de modo a favorecer a apreensédo de sentidos para a construcao
de significados, a mobilidade dos alunos, o acesso ao professor e aos colegas,
a interacao, a visualizagdo dos recursos de sentido, etc.

Dessa maneira, evitei o arranjo tradicional de sala de aula em que os
alunos sao dispostos em carteiras enfileiradas e distantes umas das outras, 0
que dificulta a interacdo. Quando possivel, busquei criar um ambiente que
remetesse ao espaco social que eles encontrariam ao vivenciar a atividade na
vida real. Todas essas medidas contribuiram para conectar as tarefas do projeto

a vida real.

4.5 Procedimentos de sele¢do de dados

Os dados produzidos e coletados foram criteriosamente selecionados
para a andlise, mediante a um movimento de reflexdo critica sobre as acdes
pedagdgicas propiciada pela abordagem tedrico-metodolégica assumida, a
PCCOL, que se apoia nas concepcoes tedricas da TASHC.

Em funcéo disso, no transcorrer das intervencfes pedagodgicas os dados
selecionados para andlise foram extraidos de acdes em que as concepgles
tedricas de ensino que fundamentam este trabalho se consolidaram na pratica
de sala de aula.

Intencionalmente o pesquisador buscou por meio da linguagem
estabelecer a colaboracao critica baseada em dindmicas dialégicas e dialéticas
que possibilitaram a constituicdo das relagfes interpessoais em contextos socio-

historico-culturais, a partir da compreensdao de que o conflito de ideias € o
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caminho para a negociacao e construcao de sentidos (Vygotsky, 1920-23/2001;
1931/1997; Bakhtin, 1979/2003), viabilizando o entrecruzamento de sentidos

contraditorios, e, consequentemente, levando a producdo de conhecimento

critico construido coletivamente que sirva as necessidades singulares dos

contextos locais.

Dado o exposto, selecionei para discussdo as acdes que na minha

percepcdo como pesquisador conduziram o0s estudantes a posicionar-se

criticamente diante de seu contexto sécio-histérico-cultural e possibilitaram a

reflexao critica sobre o objeto de estudo.

As acles estdo descritas no quadro 12 abaixo e serdo analisadas no

capitulo “Descricdo e analise dos dados da atividade social: viajar, explorando

cidades”.

Quadro 12: A¢des pedagodgicas baseadas em atividades sociais e multiletramentos

Tema da aula

Atividade social: viajar, explorando cidades

Objeto disparador

Video: 50 motivos para viajar

Acolhimento/
Aquecimento
(Warm up)

Pratica situada — sensibilizar e conduzir os alunos a refletirem sobre a
relagéo entre o tema da aula e suas vidas. Uso de musicas originérias
dos paises escolhidos pelos alunos no decorrer do projeto; dindmica:

A viagem dos seus sonhos

Desenvolvimento

Instrucéo evidente — ativar o conhecimento prévio dos alunos sobre o
assunto, bem como categorizar, classificar e definir os conceitos que

permitissem performar a atividade social viajar. Uso de multimidias

Enguadramento critico — analisar funcionalmente e criticamente

questdes relacionadas a atividade social viajar. Uso de multimidias

Questoes

Correlagdo entre o contexto vivido e o mundo por meio da andlise
comparativa de mapas que revelam a disparidade social entre o lugar
em que vivem, a periferia, as regides nobres da cidade de S&o Paulo
e outras cidades pelo mundo. Exclusao social relacionada a posi¢édo

geografica no mundo

Objeto de desejo

Apropriacdo dos conhecimentos necessarios para performar em

inglés a atividade social viajar

Fonte: Criagdo propria com base nos dados da pesquisa
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O quadro 12 apresenta um resumo da aula selecionada para analise neste
trabalho. Esta discussdo esta pautada na reflexao critica sobre o impacto das
acOes pedagogicas baseadas em atividades sociais sob a perspectiva dos
multiletramentos no processo de ensino aprendizagem.

As acdes pedagogicas foram estruturadas pelos componentes da
atividade social sob a perspectiva dos eixos norteadores da pedagogia dos
multiletramentos “o qué” e “como”, de modo a instrumentalizar as mdltiplas
linguagens contemporéaneas para situar-se socio-historico-culturalmente, com

vistas a apropriacao critica da realidade.

4.6 Procedimentos de analise de dados

Considerando-se que 0 objeto substancial desta pesquisa corresponde a
discusséo sobre as intervencdes pedagdgicas do professor-pesquisador em seu
contexto de atuacdo, a reflexdo critica sobre as acfes é um processo
fundamental para a andlise dos dados.

Por conta disso, as categorias de analise aqui presentes fundamentam-
se nos processos de reflexdo sobre a acédo elaborados por Freire (1970),
organizados por Smyth (1992) e descritos discursiva e linguisticamente em suas
acOes por Liberali (2004; 2018) como quatro movimentos propiciadores de
reflexdo critica: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Na perspectiva de Liberali (2018, p.15) o ponto de partida para a formacao
de professores se constitui em “um complexo processo de autoconsciéncia,
consciéncia, do mundo ao redor e continua transformacao de si e dos demais”.
Tal processo se fundamenta nas teorias de Freire (1970), que compreende nas
relacdes dialéticas e dialdgicas entre os sujeitos e 0 mundo, uma base para
constituir concomitantemente consciéncia e mundo para e pelos sujeitos.

O intuito desse movimento é formar criticamente 0s sujeitos para superar
as condi¢des de vida desumanizadas e desumanizantes. Liberali (2018) observa
que as quatro agOes organizadas por Smyth (1992) (descrever, informar,
confrontar e reconstruir) amparam a emancipacao dos sujeitos em direcao a
criacao de possibilidades para transformacgéo da sociedade.

Nessa perspectiva, Liberali (2018, p. 33) aponta que:
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Smyth (1992), teria como foco tratar de formas antecipatérias de liberar
o professor da “gaiola de ferro” em que atua a partir do trabalho com
valores de desigualdade e poder. Nesse sentido, os educadores
poderiam desenvolver formas participativas de tomada de decisdes
gue envolvessem a contestacdo, o debate e a determinacdo da
natureza dos fins para os quais suas acdes em sala de aula e fora dela
apontam (LIBERALI, 2018, p. 33).

Nessa dire¢do, o docente confronta sua prépria agdo em um processo
critico e reflexivo, “como atores politicos atuando dentro de um largo contexto
institucional (...) questionando a natureza das praticas naturalizadas
historicamente” (Liberali, 2018, p. 33).

Sob a perspectiva da linguistica aplicada, Liberali (2004; 2018) sustenta
gue a linguagem como objeto e instrumento (Vygotsky, 1934) da acdo tem a
possibilidade de expandir o poder emancipatorio do movimento de reflexédo
critica, uma vez que a linguagem instrumentaliza os sujeitos para refletirem
criticamente sobre suas ac¢bes (instrumento) para que eles possam agir no
mundo (objeto).

Com base nos aspectos linguisticos supraditos, as caracteristicas
especificas das acdes da reflexdo critica seguem abaixo:

e descrever: é o momento de elucidar detalhadamente por meio de
uma linguagem clara e objetiva as acdes desenvolvidas pelos
sujeitos de forma imparcial, isto &, livre de impressfes e opinides
sobre a pratica, alunos, conteddos, acontecimentos, etc. Ao
descrever as acbes e fatos ocorridos na pratica pedagdgica
minunciosamente o educador permite a si mesmo e a outros
sujeitos a visualizagdo dos pontos apresentados e a percepg¢éo da
pratica vivenciada para que se possa refletir e chegar a conclusdes
sobre “o significado histérico de suas ag¢des” (Liberali, 2018, p. 40).
O ato de descrever € compreendido por Liberali (2018, p. 38) “como
a palavra propria (Bakhtin, 1953) a voz do ator sobre sua prépria
acao”, a fala do professor sobre o seu agir pedagoégico;

e informar: esta agdo permite visualizar a articulagéo entre a teoria
e a pratica pedagodgica, ao investigar 0os pressupostos teodricos
gue, conscientemente ou ndo, déo suporte as acdes. O foco dessa

acao é verificar a contextualizacdo histérica das a¢bes, de modo a
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avaliar se as ac¢des pedagogicas alinham os saberes dos sujeitos
aos saberes cientificos, como possibilidade de construir modos de
ser e agir na vida que contribuam para transformar a sociedade
em prol da justica e da equidade;

confrontar: momento que submete a questionamentos o0s
pressupostos tedricos que fundamentam as praticas do professor.
Essa acédo confronta a relacao entre teoria, pratica e as demandas
sécio-historico-culturais do contexto. E nesse movimento que a
emancipacao se notabiliza, a partir da busca por inconsisténcias,
equivocos e contradicbes em nossas acdes, possibilitando-nos
refletir “se estamos agindo de acordo com aquilo que acreditamos
e se o que acreditamos pode ser transformado” (Liberali, 2018, p.
54). Como resultado, passamos a refletir sobre a influéncia das
forcas sociais em nossa forma de ser, agir e pensatr,

reconstruir: apdés o reconhecimento das incongruéncias em
nosso fazer pedagogico e em nossos valores morais e éticos
busca-se no ato de reconstruir acdes estratégicas teoricamente
fundamentadas que possibilitem a compreensdo das
necessidades dos sujeitos, com vistas a transformacdo do
contexto social. De acordo com Liberali (2018), nesse momento
nos posicionamos como agentes transformadores capacitados
para realizar tomadas de decisaéo com base no

autodirecionamento de nossas acoes.

Esse procedimento forneceu informacgdes relevantes para uma andlise

epistemologico dialética estabelecida mediante um movimento de tenséo

(Vygotsky, 1934) entre os elementos que constituem os dados, nesse caso,

alunos, discussoes, acdes e propostas pedagdgicas, a realidade, as percepc¢des

do pesquisador e de outros sujeitos sob o objeto da pesquisa. Esse movimento
foi possibilitado pela reflexéo critica (Freire 1996; Smyth, 1992; Liberali, 2004)

sobre os dados, ancorado pela Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCOL e

fundamentado teoricamente na Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural —
TASHC (Vygotsky, 2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999).
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4.7 Credibilidade da pesquisa

No intuito de assegurar a credibilidade desta pesquisa, considerou-se as
contribuicdes de todos os colaboradores que auxiliaram na sua construcdo. Bem
como, a participacdo de todos aqueles que propiciaram a reflexdo em uma
perspectiva critica do papel do formador para o desenvolvimento profissional do
educador. Os momentos formativos foram fundamentais para o aprofundamento
e a apropriacao critica dos temas que envolvem este trabalho.

As atividades académicas que se destacam nesse processo Sao:

o as disciplinas da linha de pesquisa: Desenvolvimento profissional
do formador e Praticas educativas, Programa de Mestrado
Profissional em Educacao: Formacéo de Formadores da PUC/SP,
gue foram fundamentais tanto para a escolha da linha de pesquisa,
guanto para a concretizagao deste trabalho;

o 0S seminarios, tutoria e palestras, ofertados pela PUC/SP nesse
periodo, que me levaram a conhecer outras propostas formativas;

o a disciplina Seminarios de pratica, desenvolvida pela minha
orientadora, Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali, em que
participei como avaliado, avaliador e colaborador nos encontros
intitulados miniqualificacdes. Nesses momentos formativos tive a
oportunidade de discutir com outros mestrandos, bem como
doutorandos, sobre questbes relacionadas ao meu tema de
pesquisa. Nas miniqualificacbes meu trabalho foi avaliado por
outros mestrandos, bem como doutorandos, que teceram
consideracdes, sugestdes e criticas para o aprimoramento da
pesquisa.

o 0 exame de qualificagcdo realizado em maio de 2019, pela
professora orientadora Dra. Fernanda Coelho Liberali, pela
professora Dra. Maria Fachin Soares e pela professora Dra.
Daniela Aparecida Vendramini Zanella, forneceu apontamentos
relevantes que contribuiram para a revisdo deste trabalho.

o participagdo no IV Seminario do Mestrado Profissional em

Educacdo: Formacdo de Formadores, momento em que tive a
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oportunidade de apresentar e discutir a tematica do meu trabalho

com outros professores e alunos da PUC — SP;

o Participacdo no DIGIT-M-ED

Brasil,

conduzido

pelas

pesquisadoras Profa. Dra. Maria Cecilia Magalhdes e Prof. Dra.

Fernanda Coelho Liberali, que tem como objetivo:

(...) a transformacdo do processo de ensino-aprendizagem e suas
acBes buscam incentivar a participacao dos sujeitos na elaboracéo de
propostas curriculares que propiciem a producao de conhecimento e o
engajamento dos alunos com conhecimentos varios e com as
necessidades de seus contextos. (LIBERALI et al, 2015, p 3).

O quadro abaixo apresenta um cronograma das participacfes formativas

experienciadas no decorrer do curso de Mestrado Profissional em Educacéao:

Formacéo de Formadores da PUC/SP:

Quadro 13: Ac¢Bes de credibilidade da pesquisa

Evento Contribuicao Local Data
o D|SC|pI|_na: — PUC - SP —
Avaliacdo educacional: politicas, Aluno 2° semestre de 2017
- FORMEP
fundamentos e praticas
) D|SC|pI|na:. N PUC - SP —
Acéo formadora: principios e Aluno 2° semestre de 2017
o R FORMEP
praticas profissionais do formador
Conferéncia:
Tema: o didlogo entre a
universidade e a escola na . PUC - SP - o
formacéo de formadores Ouvinte FORMEP 2° semestre 2017
Convidado: Prof. Dr. Guilherme do
Val Toledo Prado (UNICAMP)
Conferéncia:
Tema: Aproximacao universidade-
escola: tensdes e possibilidades . PUC - SP — o
Convidada: Profa. Dra. Bernardete Ouvinte FORMEP 2° semestre de 2017
Angelina Gatti (Conselho Estadual
de Educacéo)
Il Seminério do Mestrado PUC — SP
Profissional em Educagéo: Ouvinte i 2° semestre de 2017
x FORMEP
Formacéo de formadores
; PUC - SP -
Tutoria Aluno FORMEP 2017 a 2018
Disciplina: Aluno PUC - SP 1° semestre de 2018

Acédo pedagogica do formador
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Pesquisador/ | PUC — SP —

Digitimed Participante LAEL

2° semestre de 2018

Pesquisador

Orientacéo — Dissertacao PUC - SP - 2018 a 2019
FORMEP

de mestrado.

Pesquisador /
Ouvinte /
Miniquali (banca de qualificacdo Aluno / Leitor | PUC — SP —

das aulas do mestrado) critico de FORMEP
outras
pesquisas

2018 a 2019

L Apresentacéo
IV Seminario do Mestrado Oral da PUC — SP —

Profissional em Educacéo: 2° semestre de 2019

~ temética da FORMEP
Formacéo de formadores : ~
dissertacéo

e . PUC - SP — o
Qualificagéo Pesquisador FORMEP 1° semestre de 2019

Fonte: Criagdo propria com base nos dados da pesquisa

O quadro 13 apresenta um panorama de todo o percurso formativo
realizado ao decorrer do mestrado que contribuiu concomitantemente para a
minha formacao profissional, para a construcdo deste trabalho e para garantir a
credibilidade desta pesquisa.

A pesquisa foi submetida a avaliacdo do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da PUC, que autorizou a producdo e coleta dos dados, que serdo
analisados no capitulo seguinte. O numero de registro na Plataforma Brasil:
CAEE: 13823719.0.0000.5482.

CAPITULO 5. DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta a andlise e descricdo dos dados com o objetivo
de responder a pergunta de pesquisa:

De que forma uma matriz curricular baseada em atividades sociais
sob a perspectiva dos multiletramentos pode contribuir para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem de lingua inglesa da rede
publica do municipio de Sado Paulo no ensino fundamental 1?

Para responder a esta pergunta serdo analisados os excertos das acdoes

pedagdgicas desenvolvidas por este professor-pesquisador ao longo do projeto
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Viajar: explorando cidades baseado em atividades sociais sob a perspectiva dos
multiletramentos.

A principio apresento uma descricdo e analise geral do projeto. Em
seguida os excertos selecionados para andlise sao descritos e analisados. Estas
duas acgbes correspondem aos dois primeiros objetivos especificos deste

trabalho:
1. descrever e analisar acdes inspiradas em meu contexto de
professor-pesquisador;
2. descrever e interpretar as perspectivas de uma abordagem

pedagogica de lingua inglesa baseada em atividades sociais
sob a oOtica dos multiletramentos no processo de ensino-
aprendizagem do ensino fundamental I.

Em sequéncia, apresento o confrontar para atender ao terceiro objetivo

especifico deste trabalho:

3. confrontar os resultados das intervencdes pedagdgico-
formativas postas em pratica no contexto de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa de uma aula do ensino
fundamental | em relacdo as demandas do cenéario global.

Por fim, apresentarei o reconstruir para atender ao quarto e ultimo objetivo

especifico deste trabalho:

4. a partir dos resultados deste estudo, sugerir uma proposta
formativa docente de carater critico-colaborativo, visando a
resolucdo dos problemas identificados no contexto de
pesquisa.

Diante disso, apresento a seguir as praticas pedagogicas realizadas nesta

pesquisa que se baseiam no projeto Viajar: explorando cidades.

Descrever: projeto “Viajar: explorando cidades”

Neste topico faco uma descricdo geral das tarefas do projeto Viajar:
explorando cidades para contextualizar a intervencdo pedagogica deste
pesquisador em um momento historico.

Sob a otica vygotskyana, Liberali (2018) sustenta que o processo de
descricdo amplia os horizontes do pesquisador, fornecendo uma base para

analise e compreensdo de nossas acdes na relacdo que estabelecem com a
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realidade, a partir de um processo dialético entre subjetividade e alteridade.
Desse modo, 0 processo de descrever serve como suporte para uma analise
critica do desenvolvimento das praticas docentes realizadas nesta pesquisa.

As tarefas descritas aqui foram elaboradas como base para a negociagao
de sentidos e construgéo dos significados do projeto Viajar: explorando cidades
baseado em atividades sociais (2012) sob a perspectiva dos multiletramentos
(New London Group, 1996/2000) desenvolvido com uma turma do quarto ano do
ensino fundamental |, da prefeitura de Sao Paulo.

O objetivo desse processo foi instrumentalizar as multiplas linguagens a
partir de acbes pedagodgicas espelhadas em préticas sociais, na cultura e na
histéria para performar a atividade social Viajar: explorando cidades.

A ideia de promover o projeto Viajar: explorando cidades surgiu de um
dialogo com minha orientadora, a Prof.2 Dr? Fernanda Liberali, que me
apresentou algumas sugestdes de atividade social para trabalhar com minha
turma do quarto ano. Dentre varias propostas pedagogicas com as quais tive
contato, me encantei por um projeto baseado em atividades sociais veiculado
em encontros formativos da SME-SP (Secretaria Municipal de Educacdo da
cidade de Séo Paulo), denominado “Viajando para o exterior”, que me inspirou
na elaboracdo do meu projeto.

Como base que sustenta a pedagogia dos multiletramentos, a ciéncia do
design foi utilizada por este pesquisador para a andlise, compreensao,
manipulacdo e apropriacdo dos processos de integracdo, composicao,
construcdo, consumo, leitura e producdo dos mdltiplos sistemas
representacionais que compde os textos modernos. Como resultado, os alunos
tiveram a oportunidade de produzir novos significados, possibilitando a
instrumentalizagcdo de recursos para apropriacdo critica da realidade. Os
construtos ressignificados foram os instrumentos/artefatos da atividade social
viajar.

O eixo norteador do projeto foi baseado no “Por qué, O qué e Como” dos
multiletramentos.

O “Por qué” se apresenta no decorrer das praticas pedagogicas como
guestionamento sobre a importancia de estudar o tema do projeto, considerando
gque somos sujeitos constituidos socio-historico-culturalmente. Desse modo,

busquei junto aos alunos compreender como as demandas contemporaneas os
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afetam. O “Por qué” também gerou questionamentos sobre 0os motivos de suas
escolhas ao transcorrer das tarefas, por exemplo, o porqué de terem escolhido
um determinado lugar (pais, cidade) para o desenvolvimento do trabalho.

No eixo norteador “O qué” a acdo discursiva se constituiu na
problematizacéo da realidade para compreender 0s aspectos que precisariam
ser apropriados criticamente pelos alunos para vivenciar a atividade social viajar.
Para tanto, os alunos instrumentalizaram os objetos de estudo, com o apoio de
multiplos recursos culturais, modais e mididticos para compreensdo dos
fendmenos sociais.

No eixo norteador “como” € necessario questionar de que forma os

sujeitos aprendem. De acordo com o New London Group (1996, p. 82):

(...) o conhecimento humano € inicialmente desenvolvido, ndo por meio
de “generalizagbes e abstragbes”, mas imbuido em um contexto social,
cultural e material. Além disso, o conhecimento humano é inicialmente
desenvolvido em meio a intera¢des colaborativas entre sujeitos que
partilham seus diversos conhecimentos, experiéncias e perspectivas
em determinadas comunidades epistémicas, as quais, sao
comunidades de aprendizes engajados em praticas comuns
organizadas em torno de um especifico (historicamente e socialmente
constituido) dominio de conhecimento. (NEW LONDON GROUP,
1996, p 82)7.

Desse modo, busquei elaborar situacfes de aprendizagem interativo-
colaborativas mediadas pelas multiplas linguagens que permitissem aos alunos
a coparticipacdo na construcdo do conhecimento sécio-histérico-culturalmente
contextualizado com vistas a apropriacao critica da realidade.

O “como” dos multiletramentos fundamenta-se na pratica situada, na
instrucdo evidente, no enquadramento critico e na pratica transformadora,
com o intuito de estender as possibilidades de negociacdo, construcdo e
producdo de sentidos e significados para suplementar suas praticas e teorias

para, em conjunto a outras, propiciar um aprendizado efetivo.

2\ers3o traduzida de: “(...)human knowledge is initially developed as part and parcel of collaborative
interactions with others of diverse skills, backgrounds, and perspectives joined together in a particular
epistemic Community, that is, a Community of learners engaged in common practices centered around a
specific (historically and socially constituted) domain of knowledge” (NEW LONDON GROUP, 1996, p 82)
— tradugao livre.
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Na aula introdutdria busquei criar um clima acolhedor ao organizar os
alunos sentados no centro da sala em um tapete de E.V.A (Ethylene Vinyl Acetate).
Para sensibiliza-los quanto ao objeto de estudo, a atividade social viajar, utilizei
como objeto disparador o video “50 motivos para viajar’ do canal Hola Mundo
com uma musica instrumental de fundo com o intuito de provocar a sensacao de
gue nagquele momento estdvamos realizando uma viagem. Em seguida, pedi
para que eles se organizassem em circulo, ainda sentados no tapete e lhes
perguntei o que haviam sentido enquanto assistiam ao video.

A partir das respostas dos alunos busquei resgatar, fundamentado na
acao dialdgica, as suas experiéncias prévias sobre a atividade viajar. Ao longo
da discussao abordei temas como a diversidade sociocultural, a colaboracao, a
importancia do senso critico diante do mundo contemporaneo, tolerancia e
respeito as diferencas, dentre outros assuntos que se relacionam ao tema
viagem. Com base nos sentidos compartilhados sobre o tema, os alunos
expressaram os significados construidos em registros pedagdgicos, com 0 uso
de materiais escolares (lapis de cor, giz de cera, folha sulfite, etc.). Na consigna
o professor pediu para que os alunos identificassem em revistas em inglés?8,
momentos gque reavivassem as memaorias afetivas que eles tinham das viagens
gue haviam realizado no passado. Apoés a finalizacdo dos registros, os alunos
socializaram seus trabalhos.

Esse processo inicial foi fundamental para que os alunos
compreendessem previamente, mesmo que de modo superficial, a natureza do
projeto, como torné-lo viavel e sua finalidade. Para tanto, explicitei aos alunos
que ap6s a construcdo e apropriacdo de todos os artefatos/instrumentos a
viagem seria vivenciada por meio da performance da atividade. Nesse momento
o agir discursivo deste professor-pesquisador despertou nos alunos a motivagéo
para participar do projeto.

Na etapa seguinte, a segunda aula, abordei questdes sobre os desejos e
necessidades dos alunos em uma viagem ao exterior, e, considerando o cenario
sécio-historico-cultural contemporaneo, questionei a utilidade da lingua inglesa

para a realizacao desses objetivos conforme as necessidades particulares dos

28 As revistas utilizadas foram a Travel & Leisure (https://www.travelandleisure.com/); e a National
Geographic (https://www.nationalgeographic.com/).
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sujeitos. ApOs a discussao, levei os alunos a sala de informética para que
pesquisassem em sites em inglés?® o lugar para onde gostariam de viajar. Nessa
pesquisa, puderam aprofundar seu conhecimento sobre os paises escolhidos
previamente ao classificar e definir em inglés os termos pesquisados para se
apropriar criticamente de elementos sociais, culturais, histéricos, politicos e
econdmicos relacionados a aqueles lugares. Na busca no Google os alunos
utilizaram descritores como por exemplo: Cultural aspects of Australia ou Canada
History. Organizei grupos formados por estudantes que escolheram o mesmo
pais ou cidade, ou ainda por proximidade de regido ou continente, para o agir
colaborativo na zona de construcao.

Nas aulas que seguiram, os alunos se apropriaram criticamente dos
géneros (instrumentos) que circulam nas esferas sociais da atividade humana
viajar e construiram seus proprios instrumentos.

Isso ocorreu a partir da terceira aula do projeto, em que os alunos
utilizaram os dados da pesquisa na segunda aula para criar um blog de viagem
em inglés, com dicas culturais importantes para pessoas que desejam viajar para
os locais escolhidos por eles. O blog foi construido por eles em grupos na
plataforma Padlet3°de acordo com o lugar para onde desejariam viajar.

Nas aulas quatro e cinco, retornaram a sala de informética para pesquisar
como algumas questdes econdmicas globais, como por exemplo a variagao do
délar em relagéo ao real, exercem influéncia no preco de uma passagem para o
exterior e na vida cotidiana dos alunos. Por se tratar de um tema complexo, 0
professor-pesquisador solicitou a intervencdo pedagogica do professor de
matematica. Na introducdo da aula discutimos sobre a relacdo de
interdependéncia entre as economias que sao desiguais e privilegiam os paises
economicamente mais fortes; sobre a problemética da quase totalidade das
transacgdes internacionais serem feitas em dolar e sobre como essas transacdes
comerciais (exportacdes, importacbes) impactam diretamente na vida das

pessoas.

2 Sites como o Study Country, o National Geographic, o Every Culture e o Culture Trip foram utilizados
para realizar a tarefa.

300 padlet é um aplicativo de Internet que possibilita aos seus usudrios expressar suas ideias por meio
de midias diversas (textos, videos, imagens) que podem ser anexadas ao programa, como um painel
eletrdnico.
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Desse modo, buscamos ilustrar, por meio de exemplos, que a alta do dolar
encarece 0s produtos importados e os produtos produzidos no Brasil, uma vez
gue muitos produtos brasileiros possuem componentes importados. Para que os
alunos pudessem se apropriar criticamente da discussao elaboramos problemas
matematicos em inglés. Nessa etapa, os alunos aprenderam calculos
matematicos em inglés, utilizando as quatro operacdes e o raciocinio légico para
resolver problemas como o que segue abaixo:

With the increase in the value of the dollar a trip to Portugal that until the
end of last month was costing R$ 2,569, is now costing R$ 2,997, considering
that the dollar was in that period costing R$ 3 reais and now it’s costing R$ 3,50,
how much would this trip cost in dollars today?3!

Por fim, os alunos produziram papel moeda ficticio em ddlar, real e euro
e encenaram em inglés uma atividade social de cambio.

Na sexta aula os alunos produziram em inglés um portfélio de suas
préprias agéncias de viagem de acordo com o pais ou cidade que haviam
escolhido no inicio do projeto. Para tanto, retomaram os conceitos que haviam
classificado e definido na segunda aula do projeto e utilizaram outros recursos
para ampliar os significados, com vistas a construir o novo. Para a construcéo
dos portfélios, eles analisaram panfletos de agéncias de viagem, pesquisaram
as atracOes turisticas dos lugares para onde escolheram viajar em sites mais
especificos, como o Come to Paris32, para o grupo que escolheu esse destino.
Guias oficiais de viagem como o site Visit London33. Enquanto isso, outros
encontraram as informac8es em guias de viagem on-line, como o Touropia e 0
Planet Ware34. Nesses sites os alunos também localizaram informagdes culturais
como habitos, costumes e comidas tipicas locais.

Na busca no Google, os alunos utilizaram descritores como: The main
tourist attractions in Paris. Outros programas também foram utilizados como o

Google imagens para ver as imagens das cidades de diferentes perspectivas, o

31 Versdo em portugués: Com o aumento do valor do ddlar, uma viagem para Portugal, que até o fim do
més passado estava custando RS 2.569, estd custando agora RS 2.997. Considerando que o ddlar
estivesse naquele periodo custando RS 3,00 e nesse momento custasse RS 3,50, quanto custaria em
ddlares essa viagem no dia de hoje?

32 1ink do site: https://www.cometoparis.com/por/;

33 Link dos sites: https://www.visitlondon.com

34 link dos sites: https://www.touropia.com/; https://www.planetware.com/;
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Google Earth e o Google Maps para andar pelas ruas locais e localizar a cidade
ou pais no mundo.

Ao organizarem os portfélios, os alunos produziram capas, nhomearam
suas agéncias de viagem, criaram slogans, logotipos com os simbolos dos
paises pesquisados, tais como o canguru simbolo australiano. Descreveram 0s
servigos prestados, contatos, precos, etc.

Na sétima aula, promovi uma discussao sobre o0 que e como 0s alunos
poderiam explorar ao longo da viagem, considerando as necessidades e
imprevistos que poderiam ocorrer no caminho e a importancia de conhecer os
aspectos socio-historico-culturais do local. Questbes como respeito e tolerancia
a diferenca também foram abordadas nesse momento introdutdrio de discusséo
gue teve como objetivo estabelecer relacdo com as aulas anteriores do projeto
e apresentar novos conceitos, as expressoes de localizagcdo em inglés utilizadas
na atividade social viajar.

Com o intuito de relacionar as expressdes de localizacédo, ao brincar, na
perspectiva vygotskyana, em sequéncia, os alunos participaram de uma versao
que adaptei para a aula do Game: Spy Fall.®®

Ao inicio do jogo, todos receberam um mapa da cidade em inglés e um
pedaco de papel com as descri¢cdes da identidade e do local onde trabalhavam
(hospital, submarino, trem, 6nibus espacial), no entanto, ninguém sabia quem
era quem. A Unica informacao que sabiam é que apenas um personagem nao
estava no mesmo ambiente e no papel que esse participante recebeu estava
escrito apenas a palavra spy.

Foram propostos ambientes discutidos no inicio da aula, os quais
relacionavam-se a atividade social viajar, dessa forma um dos ambientes
escolhidos foi o hotel. Os personagens do jogo eram pessoas que trabalhavam
no ambiente escolhido, no caso do hotel poderiamos ter personagens como, por
exemplo, um mensageiro do hotel, um recepcionista, um cozinheiro, etc.

No transcorrer do jogo, os participantes fazem perguntas uns para 0s
outros para descobrir quem é o espido. Por essa razao, o participante no papel
de espido precisa agir com cautela para manter sua identidade intacta, de modo

gue ele precisa pensar como fornecer respostas inteligentes, evasivas, ao

35 Links sobre o jogo: https://boardgamegeek.com/boardgame/166384/spyfall;
https://www.ludopedia.com.br/jogo/spyfall;
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mesmo tempo que deve agir como se nao fosse o espido, a medida que deduzir
em que local os personagens se encontram. Por outro lado, os demais
personagens devem fazer perguntas investigativas para descobrir quem € o
espido. O objetivo do jogo foi aprender a usar expressbes e preposicoes em
inglés com o auxilio do mapa e conhecer os sujeitos da atividade social viajar.
Os sujeitos “sao aqueles que agem em relacdo ao motivo e realizam a atividade
por meio de divisdo de trabalho e das regras” (Liberali, p. 12). Perguntas e
respostas como: Your workplace is in front of the hospital? - How do | get to your
workplace? - No it’s next to the shopping foram utilizadas no desenvolvimento.

Na oitava aula, organizei os educandos na sala de informética em grupos
por aproximacdo ou semelhanca no que se refere ao local escolhido para fazer
aviagem das aulas anteriores. A tarefa proposta foi a confec¢éo de seus préprios
mapas para se apropriar criticamente desse género escrito da atividade social:
viajar: explorando cidades.

Para a confeccdo dos mapas solicitei a intervencdo pedagodgica do
professor de artes, com o intuito de orientar os alunos sobre os fundamentos
bésicos necessarios para a construcao dos mapas da cidade. Nesse trabalho, o
professor de artes apresentou no¢des basicas sobre: linha, forma, proporcao,
perspectiva, luz e sombra.

A producdo dos mapas baseou-se na pesquisa no Google Earth, no
Google Maps, em modelos de mapas impressos disponibilizados para a aula e
nos registros dos cadernos dos alunos produzidos nas aulas anteriores. Os
alunos também usaram na busca do Google os descritores: Ilustrated map of...
e encontraram mapas ilustrados com os nomes em inglés dos pontos turisticos,
ruas, avenidas, monumentos e estabelecimentos. Os recursos materiais
disponibilizados para a producéo da tarefa foram: cartolina, papel cartdo, lapis,
canetinha, giz de cera, etc.

Na nona aula, os alunos pesquisaram os documentos necessarios para o
embarque em um voo internacional. Para tanto, o professor levou os tablets da
escola para a sala de aula e solicitou-lhes que entrassem no site do Ministério
das Relagtes Exteriores® para verificar quais os documentos necessarios para

realizar a viagem internacional. No site 0os alunos descobriram que é necessario

36 |ink do site: www.portalconsular.mre.gov.br.
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apenas a carteira de identidade civil (RG) para viajar para a Argentina, Bolivia,
Chile, Colébmbia, Equador, Paraguai e Uruguai. O professor explicou de forma
simplificada que isso se deve a um acordo politico que o Brasil estabeleceu com
esses outros paises. Em seguida, solicitei que os alunos entrassem no site do
Governo Federal®” para descobrir quais os procedimentos necessarios para tirar
0 passaporte. A pagina do site que tangencia as questdes de viagem para o
exterior esclarece as etapas do processo de retirada do passaporte. As etapas
correspondem a: preenchimento de formulario on-line; pagamento de taxa;
agendamento eletronico; entrega de documentos e retirada do passaporte. Os
alunos representaram essas etapas em inglés em um mapa conceitual, com
simbolos e desenhos, com vistas a construir uma representacao significativa das
etapas do processo.

Posteriormente, os alunos foram organizados em duplas para a confeccao
dos passaportes em inglés. As duplas realizaram uma pesquisa de forma
autbnoma sob o monitoramento do professor para descobrir quais sdo as
informacdes que um passaporte contém. Os instrumentos utilizados para a
realizagéo da pesquisa foram o Google e o Google imagens. O descritor utilizado
foi: Travel Passport. O professor mediou o processo auxiliando os alunos a fazer
as buscas em inglés. Por sugestao do professor os alunos utilizaram também o
site Shutter Stock3®, que apresenta modelos de passaporte ilustrados.

Os alunos utilizaram alguns materiais pedagoégicos disponiveis na escola
para confeccionar os passaportes, tais como, papel cartdo, cartolina, lapis de
cor, canetinha, cola, tesoura. Alguns deles, por sugestéao do professor, trouxeram
fotos 3x4 para colar nos cartdes. Nessa aula, as questdes mais discutidas
relacionam-se ao preenchimento das informacdes pessoais contidas no
passaporte.

Dentre os multiplos géneros da atividade viajar, o0s alunos
instrumentalizaram: blog de viagem, panfleto de agéncia de viagens, conversa
para pedir e dar informacgdes, mapas da cidade, dinheiro ficticio para fazer a troca
na casa de cambio (real, dolar, euro, etc.).

A apropriacao critica dos géneros e a ressignificacdo dos instrumentos se

deu com o apoio dos multiletramentos (multiculturalidade, multimodalidade,

37 Link do site: www.brasil.gov.br.
38 |ink do site: https://www.shutterstock.com/pt/search/passport?studio=1
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multimidia) e na busca pela constituicdo de relagdes critico colaborativas na
perspectiva da TASHC.

Apos a construcao e ressignificacdo dos instrumentos/ artefatos, a luz do
contexto sécio-histérico-cultural, por fim os alunos performaram a atividade
social Viajar: explorando cidades e como resultado alcangaram o objeto de
desejo compartilhado pelo grupo e delineado no inicio do projeto que
corresponde a: conseguir pedir informacdes para explorar a cidade, chegar
aos lugares de acordo com as necessidades habituais de uma viagem e
visitar seus pontos turisticos.

Ao longo de todo o projeto foi estabelecido um didlogo permanente entre
o professor e os alunos que permitiu a manutencdo e o avanc¢o gradativo do
conhecimento sobre o tema em sua correlagdo com as tarefas propostas,
possibilitando a expansao da aprendizagem.

Os alunos se engajaram para obter o objeto de desejo ao se perceberem
como agentes da atividade que, a partir da compreensdo do propésito das
tarefas, agem colaborativamente, compartilham sentidos, significados e
participam efetivamente das agdes e decisdes que conduzem o grupo ao alcance
das metas pré-estabelecidas no inicio do projeto.

ApoOs a descricao geral do projeto Viajar, explorando cidades, segue no

proximo topico: a analise dos dados.

5.1 Descrever a atividade social viajar: contextualizacao

O excerto foi extraido da aula 12, que esta destacada na cor laranja no
quadro 11. Esta tarefa foi selecionada por ser percebida por este pesquisador ao
refletir criticamente sobre as a¢des pedagdgicas como um momento em que a
abordagem baseada em atividades sociais sob a perspectiva dos
multiletramentos se consolidou na pratica.

Nessa tarefa, os alunos performaram a atividade social Viajar: explorando
cidades, com o intuito de se apropriarem criticamente dos aspectos socio-
historico-culturais que envolvem a atividade da vida: viajar. Os artefatos
utilizados foram os mapas produzidos pelos alunos na aula compartilhada com

o professor de artes e as cédulas em dinheiro ficticio produzidas na aula
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compartilhada com o professor de matematica. A aula foi estruturada sob a
perspectiva das atividades sociais e dos multiletramentos, a partir da divisdo de
trabalho, regras, sujeitos da atividade, comunidade, contextualizacdo e
desenvolvimento: tema, objeto disparador, acolhimento, dindmica e multiplos
recursos semiobticos, organizados com base na discussdo coletiva entre o
professor e o grupo de alunos. Nesse enquadre, os quadros 14 e 15 abaixo
correspondem respectivamente aos componentes da atividade e a estrutura de
contextualizacdo e desenvolvimento baseada na perspectiva dos

multiletramentos:

Quadro 14: componentes da atividade social viajar

Turistas, habitantes, agentes de viagem, profissionais que trabalham no

Sujeitos . .
aeroporto, guias de viagem, etc.

Os habitantes que falam inglés, dentre outras linguas, os profissionais que

Comunidade . . ;
trabalham na area do turismo e os turistas.

Agentes de viagem tentam convencer as pessoas que querem ir para o
exterior a viajar por suas companias. As pessoas gque chegam a esses
lugares e querem explorar a cidade e fazem perguntas aos guias que
tentam explicar-lhes como chegar a um determinado local na cidade, de
modo a utilizar o mapa para esse fim.

Conseguir pedir informacdes para explorar a cidade, chegar aos lugares de
Objeto acordo com as necessidades habituais de uma viagem e visitar os pontos
turisticos da cidade.

Divisao do
trabalho

Seguir as regras necessarias para comprar a passagem, tirar o passaporte,

Regras ; - ~

9 fazer o check-in, pedir informagdes.
Artefatos/ Conversas na agéncia de viagens, conversa para pedir informacdes, para
Instrumentos/ | fazer o check-in e o check-out, etc. Mapas da cidade. Dinheiro ficticio para
ferramentas fazer a troca na casa de cambio (real, dolar, euro, etc.).

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Liberali (2009)

Esse processo observado no quadro 14 foi estruturado como
possibilidade de construcdo coletiva do conhecimento a partir da producao de
significados compartilhados e instrumentalizacdo dos artefatos necessarios para
gue os alunos assumissem seus papeéis sociais conforme a divisédo de trabalho,
as regras e o objeto idealizado. Abaixo segue o quadro 15 que representa as

acOes de multiletramentos da aula selecionada para analise:

Quadro 15: Estrutura de contextualizagdo e desenvolvimento dos Multiletramentos

TEMA ‘ Viajar, explorando cidades
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OBJETO DISPARADOR Video: 50 motivos para viajar

Musicas originarias dos paises escolhidos pelos

ACOLHIMENTO E
AQUECIMENTO

alunos no projeto;

Dinamica “A viagem dos seus sonhos”.

Pesquisa utilizando miltiplas midias; construgdo de
DESENVOLVIMENTO mapa conceitual da atividade social; analise funcional e

critica dos géneros da atividade.

Correlagéo entre o contexto vivido e o0 mundo por
meio da andlise comparativa de mapas que revelam a

disparidade social entre o lugar que vivem, a periferia, as
QUESTINAMENTOS DE

regides nobres da cidade de Sao Paulo e outras cidades pelo
IMPACTO

mundo.
Excluséo social relacionada a posi¢éo geografica no
mundo.

CONCLUSAO Performance da atividade social

Fonte: Elaboragdo propria

As acbes do quadro 15 foram desenvolvidas com o intuito de ampliar as
possibilidades de apreensao dos significados do projeto. As acdes pedagogicas
foram estruturadas pelos componentes da atividade social sob a perspectiva dos
eixos norteadores da pedagogia dos multiletramentos “O qué” e “Como”, de
modo a instrumentalizar as multiplas linguagens contemporaneas para situar-se
sécio-histérico-culturalmente, com vistas a apropriacao critica da realidade.

Para tanto, busquei desenvolver situacdes de aprendizagem interativo-
colaborativas mediadas pelas mdltiplas linguagens que permitissem aos alunos
a coparticipacédo na constru¢do do conhecimento socio-histérico-culturalmente

contextualizado.

5.2 Descricao da aula

A aula foi elaborada com o intuito de vivenciar a atividade social Viajar,
explorando cidades com os alunos do quarto ano B. Os participantes tinham
entre oito e nove anos de idade. A tarefa foi realizada no dia 28/11/2018 como a
décima aula do quadro 11, mediada pelo professor-pesquisador. Por ter sido
realizada no final do ano letivo, a aula contou com a participacéo de 18 alunos.
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Ao término da aula, um grupo de cinco alunos do se dirigiu a sala dos
professores e perguntou ao professor se poderia reapresentar a performance da
aula dez para as outras turmas e para a comunidade no decorrer de algum
evento da escola. O professor-pesquisador gostou da sugestao e solicitou ao
grupo a participacdo em uma aula extra para que pudessem organizar e
performar a atividade. Posteriormente, eles performaram a atividade social para
0s outros quartos anos da escola na semana de encerramento do ano letivo de
2018.

O projeto realizado em 2018, foi um disparador para outros projetos que
se iniciaram na escola em 2019, tais como um projeto de ensino de inglés
mediado pelo professor-pesquisador e a idealizagcdo de outros projetos para
2020, como, por exemplo, uma mostra cultural baseada em atividades sociais
sob a perspectiva dos multiletramentos. Dentre os alunos do quarto ano B, atual
quinto ano B, que participaram do projeto “Viajar, explorando cidades” e
continuam sob a regéncia do professor-pesquisador de lingua inglesa, muitos
estédo envolvidos nos projetos citados e em outros. O mais recente foi a atividade
social contar histérias, em que os alunos do atual quinto ano B apresentaram
contos de assombracéo para outras turmas da escola na semana do Halloween.

O objetivo dessa aula foi instrumentalizar as multiplas linguagens a partir
de acdes pedagdgicas espelhadas em praticas sociais, na cultura e na histéria
para performar a atividade social Viajar: explorando cidades.

O espaco selecionado para a aula foi a sala de leitura da escola, um
ambiente mais amplo que as demais salas de aula, que conta com um sistema
de som, televisdo, computador e cinco mesas hexagonais.

Os materiais pedagdégicos utilizados foram cola-quente, canetinha, durex,
caneta, canetdo, lapis de escrever, lapis de cor, cartolina, cadernos dos alunos
para consulta aos registros das aulas anteriores, folha sulfite, som (musicas
originarias dos paises escolhidos), televisdo (imagens), computador (pesquisa

na Internet).

5.3 Acolhimento e aquecimento:
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Inicialmente os alunos foram acolhidos por musicas instrumentais tipicas
dos lugares para onde eles desejariam viajar para sensibiliza-los, com o intuito
de despertar novos sentidos sobre a tematica da aula. O professor pediu para
que se acomodassem em um semicirculo nos tapetes de E.V.A da sala de leitura
e em seguida lhes perguntou o que sentiam ao ouvir aquelas musicas.

Entao iniciou-se a dindmica A viagem dos seus sonhos. Primeiramente, o
professor entregou pequenas malas feitas de papel cartdo aos alunos, lhes
explicou que precisariam escrever em inglés cinco coisas importantes para
realizar a viagem dos seus sonhos e que deveriam coloca-las em cinco malas.
Essas cinco coisas precisariam ser classificadas de acordo com sua importancia.
From the most important to the least important. A ordem era da primeira coisa
mais importante para a concretizagdo desse sonho para a menos importante.

O professor sugeriu que os alunos refletissem sobre tudo que aprenderam
sobre o tema viagem durante o projeto, de modo que poderiam consultar seus
cadernos e relacionar essa questao a realidade em que viviam. Na comanda, o
professor deu cerca de sete minutos para que o0s alunos pensassem,
escrevessem e colocassem os papéis dentro das malas e lhes explicou que
depois que colocassem toda a “bagagem” nas malas, iriam realizar uma viagem.

Os alunos pareciam entusiasmados com essa tarefa. Pegaram os
canetbes, escreveram em inglés com letras garrafais nas folhas sulfite que
ganharam do professor e colocaram as folhas nas pequenas malas de viagem
gue continham a descricdo suitcase. Eles também demonstravam estar curiosos
sobre o que seus colegas haviam escrito e, por isso, estavam ansiosos para
iniciar imediatamente a etapa seguinte. Apés finalizarem esta etapa, o professor
apagou uma das luzes e se preparou para narrar a histéria.

O momento da aula em que a histdria foi narrada abrange a etapa de
acolhimento e aquecimento da aula analisada e sera apresentado no quadro 16.
Os excertos do quadro 16 e dos demais quadros adiante 17, 18, 19, 20 e 21, que
apresentam os momentos das aulas, serdo analisados apos o topico de
descricéo das acdes, no topico informar.

Com o intuito de preservar a identidade dos participantes seréo utilizadas
legendas para identificar suas falas no decorrer da aula. Segue abaixo o quadro
16:
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5.4 Excerto da etapa de acolhimento/aquecimento — pratica situada

LEGENDAS: TD — Todos / AL — Alunos / PP — Professor Pesquisador

Quadro 16: Pratica situada — acolhimento/aquecimento

Descricao

Fala

O professor inicia a narracao da histdria.

PP: “Vocés ja estdo prontos para a realizagdo da
viagem e como vocés tem cinco malas, ndo seria
possivel chegar ao aeroporto sem pegar um taxi ou
um Uber. Portanto, vocés chamaram o Uber pelo
aplicativo e ao guardar as cinco malas no carro nao
havia espaco para cinco, apenas para quatro malas
e vocé teve que abandonar uma mala, a menos
importante”.

ApoOs terminar esse trecho, o professor
pergunta aos alunos o que eles abandonaram,
os alunos retiram o papel da mala e mostram

para seus colegas o que abandonaram.

TD: Todos falam ao mesmo tempo

AL1: Eu abandonaria o roteiro de viagem que eu fiz
enguanto planejava esta viagem.

PP: What's the name in English, please?

AL7: Travel Guide!

PP: Why?

AL1: Porque mesmo que eu ndo tivesse o roteiro, eu
poderia me informar com as outras pessoas
chegando la.

AL5: Ou vocé poderia pesquisar na Internet.

PP: Yeah, it's a possibility.

O professor da prosseguimento a narracao

PP: “Continuando a histéria, no meio do caminho
aconteceu um imprevisto, o pneu do Uber furou e
vocé teve que carregar as malas a pé até o
aeroporto, no entanto como as malas eram muito
pesadas vocé teve que deixar mais uma mala pelo

caminho”.

Os alunos respondem que mala
abandonariam e por qual motivo tomaram
essa deciséo.

AL16: N&o acredito! Outra mala?

PP: What things did you leave out of?

ALS8: My clothes.

PP: Why?

ALS8: Eu gosto muito das minhas roupas, mas ja que
ndo tinha outro jeito eu poderia comprar outras

chegando la.
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AL10: Eu também respondi mais ou menos assim,
teacher, mas eu coloquei sneakers, shoes, sandalls
and flip flops porque essas coisas ocupam muito
espaco na mala.

PP: Bem pensado. E, como ja foi dito pelo ALS,
vocés poderiam comprar esses itens la. Mas isso
depende do qué? Como se preparar para esse tipo
de imprevisto?

AL12: Como a gente aprendeu antes teriamos que
nos planejar antecip (...)

PP (O professor ajuda a aluna a terminar sua fala):
Antecipadamente. That’s right.

AL15: Eu acho mesmo que a gente nado precisa levar
muita coisa, ndo tem necessidade.

PP: Eu entendo o que vocé estqd dizendo,
precisamos pensar sobre a importancia das coisas
materiais. Sera que precisamos ter tantas coisas? O
gue importa mais numa viagem para Vocés?

AL17: Para mim o que importa mais é conhecer
coisas novas, aprender coisas novas, visitar lugares
que nunca fui.

PP: Em outras palavras the experience... a
experiéncia da viagem. Experiéncias contribuem
muito para 0 nosso amadurecimento, conversamos
sobre isso em aulas anteriores, quando vocés me

falaram o que aprenderam em suas viagens.

ApoOs os alunos explicarem por que motivo
tomaram suas decisdes, o0 professor retoma a
historia

PP: “Sendo assim, restaram trés malas. Entdo ,ainda
no caminho para o0 aeroporto com todas as
dificuldades que vocés passaram carregando
aguelas trés malas, de repente, veio um assaltante e

roubou uma de suas malas”.

Os alunos entdo argumentam sobre suas
escolhas.

A crianca falou expressando desespero por
abandonar esse objeto.

A aluna gesticula para mostrar o tamanho da
boneca.

PP: Take another thing out of your suitcase!

AL7: Oh my god! Mais uma mala

TD: Muitos risos

AL13: My Lol doll teacher.

PP: What's that... o que significa Lol dolls?

AL13: S&o as bonecas Lol, professor, elas sédo bem
pequenininhas assim.

PP: Hmm! | got it!
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ApOs os alunos responderem, o professor da
prosseguimento a narracgao.

PP: “Depois de passar por todos esses obstaculos
finalmente vocé chegou no aeroporto. Entdo vocé
fica animado novamente, vai até a area de embarque
e de repente vocé escuta uma funcionaria do
aeroporto anunciar no autofalante: Atenc¢éo
passageiros! Devido a normas de seguranca do
aeroporto cada passageiro s6 podera levar uma

mala’.

Entéo o professor explica que os alunos terdo
que largar mais uma mala.

PP: Desse modo vocés precisam abandonar mais
uma mala, que objeto vocés deixardo?

AL6: My smart phone.

PP: Certo! And Why did you put the smart phone on
the bag?

ALG6: Ele poderia me ajudar se eu tivesse alguma
dificuldade durante a viagem, poderia pesquisar no
Google. E eu ia querer tirar muitas fotos para nunca
mais esquecer desse momento.

AL9: Olha que coincidéncia!l Eu também coloquei
celular. Além de tudo que vocé falou eu pensei (...)
COmMo eu vou me comunicar com a minha familia aqui
no Brasil?

PP: The technology helps us a lot! A tecnologia é
muito importante mesmo para nossas vidas. Os
exemplos que vocé colocou nos mostra essa

importancia (...) essa necessidade.

Apos essa discusséo, o professor avanga para
o momento final da dindmica

PP: “Depois de todos esses contratempos, VOCEs
finalmente conseguiram embarcar no aviao e os seus
sonhos finalmente estdo prestes a se realizar e daqui
a algumas horas vocé vai chegar ao destino que

escolheu”.

O professor entdo pergunta o que eles
deixaram na mala e por qual razdo tomaram
essa deciséo.

PP: Eu gostaria de saber o que permaneceu na mala
gue restou?

AL4: My dog teacher. | love my dog!

Todos sorriram ao mesmo tempo.

PP: E vocé AL3?

AL3: Eu deixei my Family. E a coisa mais importante
da minha vida, ndo teria graca fazer essa viagem
sem eles, porque eles estdo sempre comigo nos

momentos mais importantes da minha vida.
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PP: Muito bem, acredito que se eu estivesse no seu
lugar faria 0 mesmo, as nossas coisas ndo nos
consolam quando estamos tristes, ndo vibram
conosco quando estamos felizes...

AL18: Eu fiquei em divida e deixei duas coisas, 0s
documentos que eu tinha que apresentar, senédo eu
ndo conseguiria entrar no avido, e o dinheiro.

PP: And you AL2?

AL2: Falar inglés, teacher. Se eu soubesse falar
inglés ficaria bem mais facil, ndo precisaria tanto do
celular.

PP: Vocé esta certo, eu concordo com vocé, por
conta disso mesmo é que existe aula de inglés na
escola, né? Porque tem situacdes da vida em que
precisamos usar o inglés. Eu gostaria de saber agora
0 que vocés sentiram ao longo dessa brincadeira?
AL9: Professor! Parecia que a gente nunca ia
conseguir chegar, toda hora acontecia alguma coisa,
teve uma hora que eu pensei em desistir.

AL11: Verdade! Eu também pensei, eu falei para
mim mesma, agora vou voltar para casa, chega!

PP: Mas vocés ndo desistiram, vocés persistiram, foi
dificil, muito dificil, mas o que aconteceu quando
vocés finalmente conseguiram chegar la?

AL4: Fiquei muito feliz!

TD: Risos.

AL7: E muito bom quando a gente planeja uma coisa
e déa certo. Eu percebi que quando planejamos antes
tem mais chances de dar certo.

PP: E muito bom, né? Planejar pode ser o primeiro
passo para dar certo. Na vida muitas vezes também
aparecerdo dificuldades, mas vocés tém que lutar
para supera-las, conhecer, estudar, se empenhar,

trocar ideias com outras pessoas, ou seja, descobrir
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meios viaveis para a concretizacdo dos seus
objetivos.

AL6: Por mais que tenha sido dificil percebi que
guando ndo desistimos facilmente temos mais
chances de conquistar nossos objetivos.

Realizar sonhos passa pela superacdo das
dificuldades. Pensem, por exemplo, no quanto vocés
avancaram sobre o tema deste projeto, o quanto
aprenderam.

TD: E verdade, professor, aprendemos muita coisa.
AL7: Pois é. Na préxima vez que eu viajar vou até
ajudar minha mae a planejar...

AL10: Fazer um roteiro (...)

AL7: Isso, fazer um roteiro, pesquisar sobre o lugar
gue eu vou antes de fazer a viagem, pesquisar qual

a agéncia de viagens ou o site que oferece um prec¢o

melhor.

Fonte: Criagdo propria

Este momento de acolhimento e aguecimento observado acima no quadro
16 foi denominado como prética situada, sob a perspectiva dos multiletramentos,
e teve como objetivo conduzir os alunos a experienciar o conhecido a partir de
sua propria perspectiva, interesse e experiéncia sobre o tema da aula, bem como
0 novo, por meio de um movimento de imersdo no contexto. Esse processo é
possibilitado pelas multiplas linguagens e pelo entrelace no discurso dos sujeitos
gue permitem a expansao do dialogo, do aprendizado e a construcdo de novos
pontos de vista sobre o assunto.

A finalidade da dindmica foi conduzir os alunos a refletirem sobre a vida,
uma vez que para realizar nossos sonhos muitas vezes teremos que fazer
rendncias, isto €, desistir de algo e superar muitos obstaculos. Além disso, mais
importante do que concretizar os sonhos é o que aprendemos ao percorrer o
caminho.

Por meio do enredo da histéria, dos gestos, da entonacao, da luz e de
uma musica instrumental de fundo que tocou ao decorrer da narrativa, o
professor buscou criar um clima de tenséo e imersao na realidade com o uso de

recursos multimodais (New London Group, 1996/2000), com vistas a estimular a
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motivagao, a autoconsciéncia e a resiliéncia diante das dificuldades da vida. No
dia a dia, os sujeitos irdo vivenciar situacdes marcadas pela imprevisibilidade,
momentos de conflito e pressdo que geram ansiedade, medo, angustia,
preocupagcao, tristeza, frustragao, etc.

As questbes abordadas pelo professor conduziram os alunos a pensar
sobre o que é mais importante, o material ou as pessoas com as quais eles
convivem. Desse modo, o professor contribuiu para formar, na perspectiva das
atividades sociais, sujeitos “que tém o compromisso colaborativo com 0 mundo
e com o outro para atuar em diferentes contextos sociais” (Liberali, 2009, p. 10).

A dindmica da pratica situada ampliou as possibilidades de compreender
e participar da atividade social viajar ao fazer os alunos perceberem que séo
capazes de se superar e, dessa forma, “ampliar as diferentes dimensdes do
processo de desenvolvimento e criar bases para (...) ir além daquilo que j& séo

e desempenhar um papel ativo na sociedade” (Liberali, 2019, p. 36).

5.5 Desenvolvimento

Apbs o acolhimento e aquecimento que integravam a pratica situada, o
professor deu inicio ao desenvolvimento. No decorrer de todas as tarefas
vivenciadas, os alunos foram dispostos em grupos, com vistas a criar um
ambiente critico-colaborativo. O primeiro momento da etapa de desenvolvimento
da aula € denominado sob a perspectiva dos multiletramentos como instrucao
evidente. Esta etapa foi proposta com o objetivo de explicitar, clarificar, distinguir
e estruturar os conhecimentos que preparam o0s aprendizes para defrontar os
contextos vividos e 0s contextos viaveis.

Ao inicio da tarefa, o professor propds o preenchimento dos componentes
da atividade e a construcédo de seu mapa conceitual por meio da pesquisa dos
aspectos socio-historico-culturais que constituem a proposta: Viajar, explorando
cidades. A construcdo deste mapa foi desenvolvida como um momento de
planejamento e organizagdo dos componentes da atividade (sujeitos,
comunidade, divisdo de trabalho, regras, artefatos e objeto), com vistas a
construgdo de significados que favorecessem a vivéncia critica da pratica

transformadora.
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Primeiramente os alunos pesquisaram em que contexto a performance
seria vivenciada e de que forma os artefatos (género oral, pedir e dar
informacdes de localizacdo e género escrito, mapa da cidade) apareceriam na
atividade.

Para tal, os alunos buscaram conversas em inglés no YouTube para
compreender como a atividade social poderia ser vivenciada “na vida que se
vive” (Marx & Engels, 2006, p. 26). Com o auxilio do professor, os alunos
utilizaram o descritor: “asking and giving direction” e selecionaram um video do
canal Easy English3°, uma animacédo que apresenta uma familia de férias em um
hotel. Dentre as cenas do video destacam-se uma conversa entre uma familia
de turistas e a atendente fazendo o check-in no hotel e conversas entre turistas
e habitantes locais pedindo e dando informacdes para chegar na farmacia, no
banco e em pontos turisticos. Enquanto assistiam ao video os alunos discutiram
meios de vivenciar a atividade viajar. Esse momento |hes conduziu a refletir
sobre como os artefatos poderiam ser utilizados para o alcance do objeto
idealizado: performar criticamente a atividade viajar. As informagdes foram
coletadas e contribuiram para o preenchimento da tabela dos componentes da
atividade e para a constru¢cdo do mapa conceitual.

Em seguida os alunos fizeram uma pesquisa sobre o papel moeda, o
professor retomou a discussao introduzida nas aulas quatro e cinco do quadro
12 sobre a relacdo de interdependéncia dos paises pelo mundo devido as
transacdes internacionais, em que o dolar € a moeda mais utilizada, de modo a
influenciar o valor das outras moedas pelo mundo. Nessa pesquisa 0s alunos
localizaram dois sites em inglés para conversao de moedas. Eles utilizaram o
descritor: “money converter” e localizaram dois sites de conversdo de moedas,
o0 Money Converter®® e o Convert my Money*'. Nestes sites, os alunos
localizaram as moedas das cidades escolhidas e o seu valor em relacdo ao délar.

Em seguida, os alunos discutiram sobre o0s instrumentos que

intermediariam a interacdo entre eles e de que forma a organizacdo dos

39 Link do video: https://www.youtube.com/watch?v=DPYJQSA-x50
40 | ink do site: https://themoneyconverter.com/;
41 Link do site: http://www.convertmymoney.com;
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elementos da cidade contribuiria para vivenciar criticamente a atividade. Por fim,
colocaram essas informacgdes na tabela dos componentes e no mapa conceitual.

A proxima etapa foi descobrir quem seriam 0s sujeitos da atividade e que
objetos compartilhariam para formar uma comunidade. Para isso, buscaram
informacdes no caderno sobre a sétima aula do quadro 1242, Essa discusséo foi
retomada com o intuito de compreender as necessidades e imprevistos de uma
viagem e como esses sujeitos atuam na atividade. A compreensdo dessas
questdes é fundamental para estabelecer quem serdo os sujeitos da atividade,
com vistas a performa-la criticamente. Na perspectiva da atividade social os
sujeitos “sdo aqueles que agem em relacdo ao motivo e realizam a atividade por
meio de divisdo de trabalho e das regras” (Liberali, 2009, p. 12).

Com base em suas anotac¢fes, os alunos dividiram o trabalho, isto €, “as
tarefas e fungdes de cada um dos sujeitos envolvidos na atividade”, bem como
as regras “normas implicitas ou explicitas na comunidade” (Liberali, 2009, p. 12)
para compreender como cada um poderia atuar para alcancar o objeto de desejo
compartilhado pelo grupo.

Ao decorrer das acdes da instrucéo evidente o professor buscou retomar
0 que os alunos haviam aprendido sobre o tema ao decorrer das nove tarefas
anteriores do projeto e construir novos significados que permitissem a reflexao
critica sobre a realidade. Ao nomear, classificar e definir os conceitos teorizando
sobre eles, na perspectiva dos multiletramentos (Kalantzis e Cope, 2012), os
alunos agiram como pesquisadores, analistas criticos da realidade em busca da
construcdo de contextos viaveis que conduzam a transformacao critica de si e
dos outros.

A seguir apresento o quadro 17 com os momentos de destaque da

instrucao evidente:

42 Na aula sete do quadro 12 os alunos experienciaram dois momentos: a discussédo sobre o
que e como 0s sujeitos atuam na atividade social e em seguida o conhecer os sujeitos da
atividade e suas func¢des sociais por meio do jogo Spyfall.
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Excerto da etapa de desenvolvimento - instrugcao evidente: organizacao
dos componentes da atividade social

LEGENDAS: TD — Todos / AL — Alunos / PP — Professor Pesquisador

Quadro 17: Excerto da etapa de desenvolvimento - instrucdo evidente: organizacao dos
componentes da atividade social

Descricao

Fala

Acbes

Observacées

Inicialmente o professor
compartiha uma tabela
com os alunos e diz:

PP: Welll We have
this chart to complete
with the informations

about the performance
we will realize (...) Mas
para completar essa
tabela e 0o mapa
conceitual vamos
relembrar as questdes
que discutimos nas
aulas anteriores.

Ao falar em inglés
utiliza gestos, ao dizer:
“this chart” aponta para

a tabela. Ao dizer

“complete with the
informations” aponta o
dedo para os espagos

em branco na tabela.

A tabela contém os
da

social e

componentes
atividade
espacos em branco

para preenché-los.

O aluno AL14 pede para

responder a pergunta do

professor que concede a
ele a fala:

AL14: Eu acho que a
pergunta era sobre o0s
lugares que a gente
vai antes, durante e
depois de uma viagem

Ao ouvir a pergunta do
professor o aluno AL14
abre o caderno e

procura a resposta.

Em seguida, o professor
auxilia os alunos que
respondem
coletivamente:

PP: Yeah! That’s right
which places can we

go ...

TD: before (...) during
and (...) after the
travel?

Os alunos olham direta
e atentamente para as
expressodes e gestos
do professor para
tentar identificar o que
ele esta dizendo.

Enquanto faz pausas, o
professor utiliza gestos
para ajudar os alunos a
completar a frase.
Desse modo ele faz um
movimento giratorio em
forma de circulo em
direcéo a si proprio com
as duas méos e os
alunos respondem:
‘before”, e assim por

diante.

O professor retoma a fala
com uma questédo e em
seguida os alunos emitem
sua opiniéo sobre o
assunto:

PP: Mas dessa vez,
seremos mais
especificos. Nesta
etapa da viagem quais
os locais que fazem
parte dessa atividade,
guais sdo necessarios
e por qué?
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AL18: Bom, ela
deveria sair do hotel
onde ela esté (...)

AL9: Hospedada
AL18: Isso...

(Todos falam ao
mesmo tempo)

AL17: Edelaelaia
pegar o dinheiro dela

Nesse momento. os para trocar pelo délar | Ao perguntar em inglés

alunos estruturam o mapa
conceitual da atividade
mediados pelo professor:

AL2: Doélar? Are you de que a moeda local é
sure? o ddlar, ele faz sinal de
positivo com a méao.

com a discussao.

AL5: No... Euro,
lembra que a gente
escolheu a capital da
Grécia.

AL7: Mas pra isso ela
tinha que perguntar
para alguém, né?

AL11: Isso mesmo

AL9: Ai a gente usa o
mapa que a gente fez.

Todos aparentam estar
se o0 aluno tem certeza | atentos e envolvidos

Fonte: Criagdo propria

Ao observar os excertos do quadro 17, nota-se que os alunos faziam
inferéncias sobre objeto de estudo com base nos conceitos apreendidos por
meio da pesquisa sobre 0s aspectos socio-historico-culturais da atividade viajar
e retomada de conceitos apreendidos ao decorrer das outras nove aulas do
projeto. A apropriacado critica desses conceitos permitiu aos alunos encadear o0s
elementos tedricos por meio do preenchimento de uma tabela com os
componentes da tarefa e da construgdo de um mapa conceitual da atividade
social: Viajar, explorando cidades.

Percebe-se que ao fazer perguntas direcionadas, o professor conseguiu
mediar as acdes e promover a reflexdo dos alunos sobre as questbes que

tangenciam a atividade que eles estavam planejando.
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Nesse contexto, a participacdo critica dos alunos permitiu que eles se
constituissem em colaboracéo, “como participantes da interagcao, parceiros na
zona de construgao” (Liberali, 2009, p. 10).

Na perspectiva de Magalh&es e Ninin (2018):

A colaboracéo critica ndo se organiza como uma acéo unidirecional,
mas, diversamente, visa possibilitar relacdes em que os participantes
saiam de suas zonas de conforto e envolvam-se em ac¢des (...) ideias,
teorias em que baseiam praticas, compreensdes e certezas para
permitir a criagdo do novo (MAGALHAES e NININ, 2018, pp. 84 e 85).

Nesse sentido, a colaboracéo critica cria oportunidades para a construcao
de novos significados construidos cooperativamente, que podem se traduzir na
transformacao critica dos contextos vividos.

Os excertos do quadro 17 serdo analisados com base na reflexdo critica
sobre a acao posteriormente, no tépico informar, com o objetivo de visualizar a
relacdo entre pratica e teoria.

Em seguida os alunos vivenciaram o enquadramento critico, segundo
momento da etapa de desenvolvimento da aula sob analise. Na perspectiva dos
multiletramentos, no enquadramento critico, 0s aprendizes analisam
funcionalmente e criticamente o objeto de estudo, nesse caso, o género oral:
pedir e dar informacGes em inglés, e 0 género escrito: mapa da cidade, que
fazem parte da atividade social: Viajar, explorando cidades.

Dentre as tarefas desenvolvidas pelos alunos nesse processo destacam-
se as acdes abaixo:

1. Analise comparativa e discussdo sobre diferentes tipos de mapas
em inglés e seus elementos, considerando os aspectos sécio-
histérico-culturais, politicos e econdmicos com vistas a construcéo
de seus préprios mapas em inglés, que serd um dos artefatos da

atividade social.

Primeiramente os alunos pesquisaram em inglés a localizacao da cidade
no mundo e suas caracteristicas (ruas, atracdes, posicdo dos estabelecimentos
na cidade, monumentos), de modo a obter informacdes para construir o0s mapas
e organizar a cidade escolhida, aplicando elementos dos locais escolhidos na

realidade. Os alunos utilizaram diferentes descritores como: “llustrated map of...”
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ou “map of...”. Sites como o Pinterest e plataformas de pesquisa como Google
Web, Google Imagens, Google Maps, Google Earth e aplicativos como o Waze
auxiliaram os alunos na pesquisa. Essas ferramentas forneceram mapas
climaticos, demograficos, politicos e econdmicos. Para ampliar a variedade de
recursos de sentido, modelos de mapas impressos*® também foram
disponibilizados pelo professor.

Utilizando como referencial os registros das aulas anteriores do projeto
em seus cadernos, os alunos retomaram os fundamentos basicos trabalhados
na oitava aula do quadro 1244, A partir da andlise funcional e critica dos diferentes
tipos de mapas, discutiram sobre a composicao estrutural, os elementos como
simbolos, figuras, representacfes, caracteres, expressfées em inglés,
encontrados no mapa e sobre questdes sécio-historico-culturais. Ao decorrer da
andlise e discussdo sobre os elementos imagéticos e socio-historico-culturais
presentes nos mapas, os alunos produziram seus proprios mapas com o uso de
cartolina, papel cartdo, lapis, canetinha, giz de cera, etc.

Em sequéncia, os alunos iniciaram a segunda tarefa do enquadramento
critico:

2. Andlise comparativa e discussao sobre conversas para pedir e dar
informacdes de localizagao entre pessoas que usam o inglés como
lingua oficial ou adicional em diferentes situacdes e lugares para
construir seus préprios discursos e vivenciar a atividade social

viajar.

Nesse momento, os alunos utilizaram novamente o YouTube como
ferramenta de busca com o intuito de encontrar videos que Ihes conduzissem a
refletir sobre o discurso que eles desejavam construir, ao analisar de que forma
0S géneros orais pedir e dar informacdes de localizacdo em inglés sdo usados
em situacdes da vida real. Na consigna para a realizacao da tarefa, o professor
estabeleceu como critérios pesquisar videos mais recentes e que

apresentassem situacdes reais ou mais proximas da realidade.

43 0s mapas impressos foram retirados do site Busy Teachers: https://busyteacher.org/;

44 Na oitava aula do quadro 12 o professor de artes realizou uma intervencdo pedagdgica na aula deste
professor-pesquisador, com o intuito de orientar os alunos sobre os fundamentos bdsicos necessarios
para a constru¢do dos mapas da cidade. Nesse trabalho, o professor de artes apresentou nogdes basicas
sobre: linha, forma, proporcao, perspectiva, luz e sombra.
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Com o auxilio do professor os alunos utilizaram descritores como: “using
maps to asking and giving directions in real situations” e “asking and giving
direction in real situations” e selecionaram dois videos que apresentavam
diferentes conversas sobre pedir e dar informagdes de localizagdo em inglés.

O primeiro video encontrado se chama Asking for directions in New York
do canal Boris Trucco®, que em sua descricdo apresentava o video como
“perdido em Nova York e pedindo informacfes para chegar a um local”’. O video
de um minuto apresenta um turista perdido na Times Square, perguntando a um
policial como chegaria ao Columbus Circle. Na cena, o turista tem um mapa que
é utilizado como instrumento de intermediacdo entre o dialogo dos sujeitos.

O segundo video selecionado é do canal English 1806, descrito como
“Asking and giving directions”. O video tem duracdo de cinco minutos, no
entanto, os alunos s6 assistiram aos trechos mais relevantes. Apresenta cenas
de um jovem rapaz com um mapa pedindo informacdes de localizacdo para
chegar a determinados locais dentro da cidade.

O terceiro video é do canal Mintra Pimanram*’ e foi descrito como um
projeto de inglés sobre o tema asking and giving directions. Tem duragcao de
cinco minutos, no entanto os alunos s6 assistiram aos trechos mais relevantes.
Apresenta uma turista perguntando como chegar a um templo religioso. Nas
cenas, ela passa por varios locais até conseguir chegar ao seu destino.

As expressdes utilizadas nessas cenas também foram comparadas a
didlogos utilizados em livros didaticos de lingua inglesa. Foram utilizados livros
como o Smart Choice da editora Oxford e o livro World English da editora
Thomson Heinle.

No decorrer da tarefa, os alunos analisaram as expressoes utilizadas nos
dialogos dos videos e dos livros didaticos, fizeram anotacdes e tiraram davidas
sobre a prondncia, o uso da lingua em situagfes formais e informais, diccéo e
fluéncia dos participantes e discutiram como 0s conceitos apresentados
poderiam contribuir para a construgao de seus proprios discursos, com vistas a

performar a atividade social.

% Link do video: https://www.youtube.com/watch?v=MSUYfNtCG10
46 Link do video: https://www.youtube.com/watch?v=6tRvWNId_t4
47 Link do video: https://www.youtube.com/watch?v=L85M8vUE7Sc&t=93s
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Ao comparar as diferentes formas de falar inglés, os alunos pensaram
sobre as formas de usar o idioma na vida. O objetivo de fazer os alunos
analisarem os videos de falantes em perspectivas distintas era despertar a
compreensao de que o inglés é um “fendémeno linguistico que n&do comporta
nenhum status privilegiado. Pertencente a todos que falam o idioma em qualquer
sentido, forma ou configuragao” Rajagopalan (2004, p. 193). Haja vista que as
transformacdes nas Uultimas décadas criaram um cenario super diverso
(Vertovec, 2007) em que as linguas ultrapassaram as barreiras das nacdes
(Garcez, 2012).

No entanto, o pesquisador ndo percebeu que poderia promover uma
discusséo enriquecedora se tivesse explorado o video dos falantes que usam o
inglés como lingua adicional. Essas questfes e outras criticas relacionadas ao
ensino de inglés serdo discutidas com mais detalhes no topico:
confrontar/reconstruir.

Por fim, os alunos realizaram a Gltima etapa do enquadramento critico:

3. Discussdo e andlise critica da organizacdo da cidade ficticia
utilizada para performar a atividade social “Viajar, explorando

cidades”.

Para tanto os alunos utilizaram os materiais que haviam produzido na
instrucdo evidente (0 mapa conceitual e a tabela com os componentes da
atividade) para organizar a cidade com o intuito de performar a atividade social
viajar.

Ao organizar a cidade, foi possivel distanciar os estabelecimentos e
demais lugares que fazem parte da atividade social “Viajar: explorando cidades”.
Estes lugares foram identificados por legendas em inglés e divididos pelos
cantos da sala enquanto o mapa da cidade ficou no inicio da sala, disposto na
parede de modo central, pois na perspectiva do grupo a inser¢cdo do mapa nessa
posicdo representava sua localizacdo no centro da cidade. Nesse processo 0
professor-pesquisador péde retomar com os alunos discussdes presentes nas
aulas anteriores e construir novos significados. Os alunos atuaram de modo

colaborativo para a elaboragéo dos componentes da atividade social.
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O objetivo das ac¢des no enquadramento critico foi produzir novos
significados (artefatos) construidos criticamente com base nas ferramentas e
recursos disponiveis no contexto vivido para vivenciar a atividade social viajar.

Na perspectiva das atividades sociais, o objetivo da etapa de
desenvolvimento (instrugdo evidente e enquadramento critico) foi se apropriar
criticamente do género escrito ‘mapa da cidade’, bem como do género oral ‘pedir
e dar informacdes’ que se apresentam nessa atividade social sob a forma de
conversas entre turistas e habitantes no centro da cidade.

A apropriacao desses géneros que circulam na esfera social da atividade
viajar permite que 0s sujeitos consigam se comunicar em inglés para explorar os

lugares da cidade para onde viajaram e para chegar a uma casa de cambio e

trocar o real pelo délar ou, dependendo da circunstancia, pela moeda local.

A seguir apresento no quadro 18 excertos da construgdo dos mapas, um

dos momentos de destaque na etapa de desenvolvimento — enquadramento

critico:

Excerto da etapa de desenvolvimento — enquadramento critico —
construgcdo dos mapas:

LEGENDAS: TD — Todos / AL — Alunos / PP - Professor Pesquisador

Quadro 18: Enquadramento critico: momento de construcdo dos mapas

Descricao

Fala

Acao/observacao

O dialogo se inicia a
partir do
guestionamento do
professor para
compreender o que
0s alunos estéo
desenhando no
mapa:

PP: O que vocés estdo fazendo?

AL12: Estamos construindo estradas ao redor do
centro da cidade.

PP: Interessante! E por que motivo estdo fazendo
iss0?

AL3: Para evitar o transito no centro da cidade.
PP: Good Idea! Dessa forma vocés dardo maior
mobilidade a cidade (...) qual o resultado dessa

medida na vida das pessoas?

AL16: As pessoas vao viver melhor, vao passar
menos tempo no transito

Inicialmente o]
professor aponta em
direcdo a parte do
mapa que despertou
sua curiosidade.
Nesse momento 0s
alunos trabalhavam

nessa parte do

mapa. Enquanto
pergunta, 0
professor  articula
verbal e
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AL14: Por isso nossa cidade vai ser bem planejada
para que as pessoas figuem mais calmas, sofram
menos com a poluicdo, o barulho, os acidentes...

PP: E aqui onde vocés moram? Também é assim?
TD: Nao
AL9: Quando a gente estava comparando os mapas
das cidades, a gente percebeu que nos lugares mais
ricos e nos centros, la as coisas sdo mais bem
organizadas.
PP: Bem observado. A gente precisa questionar os
motivos dos centros e dos bairros considerados
“nobres” serem mais bem estruturado do aqui na
periferia.
AL4: N&ao tem muitas opg¢des aqui.

PP: Options, which options?

AL4: Parques, nenhum shopping préximo para ir ao
cinema, nem quadras para jogar bola.

PP: Quanto tempo vocés levam para chegar no
shopping mais proximo? Como fazem para chegar 14?

AL2: Eu levo uma hora mais ou menos, pego um
Onibus até a estagdo de trem e de la pego o trem até o
shopping.

AL3: Eu também...

gestualmente. Os

alunos demonstram

seguranca ao
argumentar para
responder 0s

gquestionamentos do
professor. Eles se
apoiam no que
aprenderam até

aquele momento.

Fonte: Criacéo prépria

Ao observar os excertos do quadro 18, percebe-se que a tarefa foi

elaborada com o objetivo de criar um contexto de negociacdo de sentidos e

construcdo de significados compartilhados por meio da linguagem que

permitissem a constituicdo de si e dos outros para criar o novo (Liberali, 2011),

ao analisar funcionalmente e criticamente o género da atividade social ‘mapa da

cidade’.

Desse modo, ao comparar os diferentes mapas refletindo sobre a relacao

entre suas vidas e o mundo, os alunos perceberam os sentidos explicitos e

implicitos nos mapas que revelaram a exclusédo social evidenciada pela posicéo

geografica no mundo.

De acordo com Magalh&es e Ninin (2018):
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Nessa direcdo, a praxis transformadora, ao colocar o foco na criacéo
do novo, do irrepetivel e singular, envolve a ideia da contradicdo como
possibilidade de transformacéo em atividades humanas, uma vez que
revela sentidos e significados socio-histérico e culturalmente
constituidos pelas diferentes experiéncias dos diversos participantes
da atividade. (MAGALHAES e NININ, 2018, p 82).

Nesse sentido, o professor buscou por meio da préxis posicionar os

alunos criticamente sob a perspectiva socio-historico-cultural para despertar uma

postura ativa em relacdo a sociedade, ao pensar em contextos viaveis para a

superacao do caos do mundo, nesse caso, um mapa pensado para melhorar a

mobilidade urbana e, por consequéncia, melhorar a vida das pessoas.

A seguir, apresento no quadro 19 excertos da organizagao da cidade, um

dos momentos de destaque na etapa de desenvolvimento — enquadramento

critico:

Excerto da etapa de desenvolvimento — enquadramento critico:

organizacgao da cidade:

LEGENDAS: TD — Todos / AL — Alunos / PP - Professor Pesquisador

Quadro 19: Excerto da etapa de desenvolvimento — enquadramento critico: organizagdo da

cidade:

Descricdo

Fala

Acao

Observacéao

Inicialmente o professor
pergunta:

PP: In which place of
the city will be the map
located? Here? Or
there? (...) Where? (...)
Em que lugar
normalmente
poderiamos encontrar
um mapa?

Enquanto fala em
inglés, o professor
gesticula, mostra o
mapa, aponta para
algumas partes da sala
e demonstra que quer
coloca-lo em algum
lugar.

A fala do professor é
marcada por pausas e
articulacéo entre o
verbal e o gestual.

Os alunos AL10 e AL9
entdo respondem ao
questionamento do
professor:

AL10: Ah! Poderiam
ficar no préprio hotel.

PP: Yep! Where else?
Mais algum lugar?

AL9: No centro da
cidade.

Ao fazer a afirmacéo a
aluna aponta para o
hotel presente no
mapa. A maioria dos
colegas move a
cabeca para frente
demonstrando
concordancia com a
opinido de AL9.

Os alunos entram no
consenso de que em
cidades turisticas é
comum ter um mapa
no centro da cidade.
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Em seguida o professor
pergunta:

PP: How can we
organize all that?

Enquanto fala em
inglés, o professor faz
gestos para tentar
tornar compreensivel o
que diz.

O professor fala em
inglés e portugués.

Os alunos entdo
organizam a cidade e os
artefatos em seus locais.
Nesses momentos, alguns
gquestionamentos e
sugestbes dos alunos se
destacam:

AL12: “Eu poderia
usar “H” em vez de
“Hello” na hora de
cumprimentar vocé?”

AL17: “Aqui eu falo
turn on the left pra ela
entrar na main
Avenue”

AL1: “E depois go
ahead”

AL4: “A Exchange
agency fica daquele
lado, ela é na Second
Street”

ALS8: “Vamos

Ao falar turn on the left
AL17 movimenta o
braco em direcéo a

esquerda. Ao dizer go

ahead AL1 movimenta
os dois bragos para
frente.

As sugestoes,
guestionamentos e
decisdes que
conduziram a
construcdo da cidade
foram extraidos das

discussoes. Os
recursos midiaticos
utilizados em todo o
processo de
desenvolvimento
ampliaram as
possibilidades de
construcao de
significados.

pesquisar quantos
reais esta valendo um
euro no Google como
o professor de
matematica ensinou”

Fonte: Criacdo propria

Ao observar o quadro 19 percebe-se que apesar de se perceberem e
serem percebidos pela sociedade como sujeitos monolingues, ho momento da
organizacéo da cidade, os alunos conseguiram se expressar em inglés como é
possivel constatar nos excertos. O professor e 0os alunos criaram um contexto de
interacdo em que 0s gestos, as cores, as formas, as imagens, a diagramacao, o
posicionamento, a caligrafia, os signos graficos e os movimentos multidirecionais
permitiram sua participacdo em inglés ao apoiar-se a multimodalidade (New
London Group, 1996/2000) para a compreenséao de si, dos outros e do objeto de
estudo.

Eles organizaram a cidade com base na argumentacao discursiva e na
percepcdo critica que desenvolveram ao analisar comparativamente a
composicdo das cidades pelo mundo. Segundo Liberali (2012, p. 32) em “‘um

ambiente argumentativo” os sujeitos dao “suporte as ideias colocadas e precisam
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(...) justificar as visbes apresentadas, como modos de enfrentar e resolver

conflitos”.

Nesse sentido, a base para as discussdes e constru¢des se consolidou

no exercicio do posicionamento critico, da escuta ativa, das solicitacdes de

esclarecimento e de um processo de expanséo dos sentidos negociados.

A seguir apresento no quadro 20 os excertos da organizacao da cidade,

um dos momentos de destaque na etapa de desenvolvimento — enquadramento

critico:

Excerto da etapa de desenvolvimento — enquadramento critico —

discusséao de encerramento da etapa de desenvolvimento:

LEGENDAS: TD -

Todos / AL —Alunos / PP - Professor Pesquisador

Quadro 20: Enquadramento critico: discusséo de encerramento da etapa de desenvolvimento:

Acdo/
Descricao Fala ~
observacéo
PP: Diante de tudo que vivenciamos até agora, eu gostaria de
saber 0 que é que a gente precisa aprender para realizar uma
viagem ao exterior?
AL5: Teacher, eu acho que quanto mais a gente conhecer a
cultura deles melhor.
PP: Por qué? No decorrer
da discussao,
Ao AL10: Porque quanto mais a gente conhece sobre o lugar que o rofessor
escolhemos viajar melhor vamos aproveitar a viagem, € diferente P
encerramento da a ~ . N
etapa de de quando vocé vai a algum lugar e ndo pesquisou nada sobre direciona
. ele antes, como é que saberemos o que tem de legal para fazer
desenvolvimento q q galp suas

o professor faz
alguns
gquestionamentos
e tece um
dialogo com
seus alunos:

14?
PP: Yeah (...) | agree with you, faz todo sentido, AL3 poderia nos
dar sua opinido sobre a importancia de conhecer a cultura do
outro na atividade social viajar?

AL 18: Quando temos tolerancia e respeito aprendemos mais com
as outras pessoas.

PP: Sim e aprendemos mais sobre n6s mesmos também
devemos valorizar o diferente, pois quando convivemos com a
diferenca aprendemos coisas novas.

AL1: E ficamos mais inteligentes.

TD: Risos.

perguntas a
todos 0S
alunos para
legitimar a
participacéo

coletiva.
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PP: Yeah, we did, for sure.

AL15: Professor, tem um menino na minha rua que é meu amigo
e ele veio de Angola, ele j& me contou muita coisa interessante
sobre o pais dele, aprendo muito com ele, ele tem umas
brincadeiras diferentes que sdo muito legais.

PP: Que interessante, qualquer dia vocé nos ensina essas
brincandeiras. You're right AL4!

PP: Entdo a gente pode concluir a partir do que conversamos até
aqui que viajar é importante para nos. Para que possamos ter
uma visao critica do mundo (...) para compreender melhor o outro
e até a si mesmo, ja que quando a gente tem essa experiéncia de
conviver com outras pessoas de lugares diferentes comeca a
entender que nossas opinides sobre as coisas nem sempre sao
absolutas, nem mesmo as Unicas que merecem ser ouvidas,
€como 0 conceito que vocés estabeleceram previamente sobre
falar inglés.

Fonte: Criagdo propria

A finalidade da discuss&o do quadro 20, que ocorreu ao fim da etapa de
desenvolvimento, € fomentar o compartiihamento de um saber formado com
base em discursos que se entrelagam para a construgdo de um novo discurso,
coletivo e pertencente ao grupo que o produziu colaborativamente no decurso
do processo de negociacdo de sentidos e significados.

Como sustentam Placco e Souza “o meio social, em que se articulam
significados e sentidos, € produto das interacdes entre sujeitos, que criam uma
organizacdo com caracteristicas proprias de linguagem e cultura” (PLACCO;
SOUZA, 2006 p. 44). Desse modo, o objetivo dessa tarefa foi construir essa
organizacdo com caracteristicas particulares da linguagem e da cultura, como
suporte para o alcance do objeto de desejo deste projeto.

Apbs a finalizacdo da etapa de desenvolvimento do trabalho (instrugédo
evidente — enquadramento critico), 0os alunos se prepararam para vivenciar a
atividade social “Viajar, explorando cidades”. Este momento da aula foi
denominado sob a perspectiva dos multiletramentos como prética
transformadora com o propdsito de aplicar a nova aprendizagem em situagdes
da vida real para testar a validade de seus conhecimentos. Esse aprofundamento
tematico é desenvolvido por meio de situagcdes inovadoras e criativas para

defrontar os contextos vividos como possibilidade de construcédo de contextos
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viaveis, visando a transformacdo critica dos sujeitos e a superacdo das
adversidades da vida.

No que se refere ao posicionamento dos agentes na sala de leitura, os
alunos foram dispostos de acordo com suas fungdes, o professor-pesquisador
circulou pela sala, enquanto a coordenadora gravou a situacao de aprendizagem
e contribuiu criticamente para a organizacdo da atividade de modo
argumentativo opinativo.

As regras da atividade social foram pautadas nos requisitos necessarios
para pedir e dar informacdes para chegar a um determinado local dentro da
cidade visitada.

A comunidade foi formada por turistas e habitantes locais. Logo, na
divisao do trabalho, os sujeitos da atividade foram divididos como os turistas que
estdo no mesmo hotel, o turista que pede as informacdes para chegar a um
determinado local, o turista que pede informacdes para chegar a casa de cambio,
os habitantes que informam os turistas, o atendente da casa de cambio que
atende aos turistas.

Os géneros utilizados pelos alunos foram os géneros escritos ‘mapa da
cidade’ e ‘papel moeda’ e o género oral ‘pedir e dar informacdes de localizacao’.
Outro género oral utilizado na performance por todos os alunos foi o género
‘cumprimentar’ (dar bom-dia, boa-tarde, dizer ‘ola’, etc.).

Ao performar a atividade social, os alunos experienciaram o novo em uma
situacdo de desconforto que lhes possibilitou o autoconhecimento de suas
capacidades e a superacdo das crencas limitantes que podem impedi-los de
tornar viavel a realizacdo de algo que antes parecia impossivel, nesse caso,
viajar para o exterior. Portanto, ap6s a realizacdo do projeto, os alunos
assumiram outra posicdo em relacdo a atividade social viajar e a percepcao
critica dos aspectos socio-histérico-culturais que norteiam essa atividade.

Serdo apresentados a seguir, no quadro 21, os excertos da etapa de
conclusédo da aula sob analise, denominada pratica transformadora: performance

da atividade social.
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Excerto da etapa de conclusao — pratica transformadora: performance da

atividade social

LEGENDAS: TD — Todos / AL — Alunos / PP — Professor Pesquisador

Quadro 21: Excerto da etapa de conclusdo — pratica transformadora: performance da atividade

social

Descricéao/fala

Acbes

Imagens

Observacdes

AL1 se recorda que
precisa ir a agéncia
de cambio trocar seu
dinheiro pela moeda
local: Oh! | remember
| need to go to the
exchange agency.

Assim ela pega seus
documentos e
dinheiro e segue a
caminho do centro da
cidade para se
informar.

AL1 segura um
script com a mao
esquerda, enquanto
gesticula com a
mao direita, de
modo a encostar o
dedo indicador
direito na cabeca.
Seu olhar esta
direcionado para o
script. Ao terminar
seu turno,
redireciona sua méao
na linha da cintura.

A fala de AL1 é marcada por

um ritmo acelerado e pausas

curtas. Essa frequéncia
acelerada aparenta ser
ocasionada pela

inseguranga e por uma leve
timidez. Apesar disso, AL1
consegue articular sua fala e
0s gestos que utiliza para dar

sentido ao que expressa.

AL1 encontra AL7 no
decorrer do caminho
e explica que é uma
turista e pergunta se
ela saberia informar
como chegar a
agéncia de cambio e
Al responde: Sorry, |
have no idea. I'm a
tourist here too.

AL7 permanece o
tempo inteiro
estatica, com a
cabeca direcionada
para baixo

observando o roteiro.

AL7 parece estar
desconfortavel ao
atuar. AL7
aparenta um grau
mais elevado de

timidez. Isso se
evidencia no
decorrer dos
ensaios, ao
apresentar

dificuldades para
completar o seu
turno e na forma
como segura o0
roteiro, de modo a
posiciona-lo

praticamente a

frente de seu rosto.
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Como AL7 néo soube
informar como chegar
a agéncia de cambio,
entdo ela diz: Don’t
worry, I'll ask another
person. Have a nice
day.

Em seguida,
prossegue seu
caminho

AL1 da alguns
passos para frente
simulando que esta
deixando o hotel,
olha para AL7, daum
leve sorriso e inicia
seu turno. Faz uma
pausa curta. Depois
diz have a nice day,
ao mesmo tempo
que sorri e acena
com a mao direita

cumprimentando-a.

AL1 aparenta certa
dificuldade em
turnos mais longos.
No entanto, parece
ganhar confianca
cada vez que
repete as acoes,
tornando-se
menos dependente
do roteiro. Sua
postura,
expressoes e
entonacao indicam
validagcdo do que
esta em
andamento.

Chegando ao centro
da cidade AL1
encontra um
habitante da cidade e
a cumprimenta: Good
Morning! Depois
pergunta como
poderia chegar a
agéncia de cambio:
How do | get to the
exchange agency?
AL15 responde ao
cumprimento e depois
diz: Good Morning!
C’mon let’s see the
map of the city.

AL15 faz um
movimento com o0
bragco esquerdo em
direcdo a direita, de
modo a pedir que
AL1 siga nessa
direcdo enquanto
fala come on. Entdo
ALl e AL15
caminham em
direcdo ao mapa
localizado no centro

da sala.

AL15 aparenta
sentir seguranca
enquanto se
coloca, de modo a
validar o que esta
em curso.

Entdo AL15 leva AL1
até um mapa proximo
ao lugar em que elas
se encontram e
explica como ela fara
para chegar a
agéncia: Turn left on
the Main Avenue (...)
go straight ahead for
one block and turn
right on Second
Street (...) go ahead
for one more block
the Exchange Agency
is on the right side of
the street.

Ao chegar perto do
mapa AL15 volta seu
corpo e cabeca para
0 mapa. Ao iniciar
seu turno AL15
aponta o dedo
indicado e vai
direcionando-o  de
acordo com suas
instru¢des. Enquanto
AL1 permanece
estatico e observa

atentamente os

Os olhares de AL1
permanecem
vetorizados para o
mapa e para 0s
gestos de AL15.
Enquanto o olhar
de AL15
permanece
vetorizado o tempo
todo para o mapa
da cidade.
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movimentos e

instrucfes de A15.

AL1 agradece e
segue em direcao a
agéncia:

Good Morning Lady!
May | help you?
Good Morning Sir! |
need to exchange my
money.

For sure!

AL1 caminha em
direcdo a agéncia de
cambio, ao chegar
posiciona as duas
maos em frente a
seu corpo e
direciona a cabeca e
o olhar para AL11,
Seu corpo se projeta
para frente. AL1
segura com as duas
maos um montante
de dinheiro ficticio na
altura da cintura.
Durante seu turno
AL1 se mantém

nessa posicao.

AL11 direciona a
cabeca levemente
arqueada para baixo
e sorri de modo
suave. Seu corpo se
arqueia levemente
para trds durante o
turno de ALL.

Em seguida AL4
pega o dinheiro da
mé&o de AL1 e inicia

um movimento que

AL11 aparenta um
certo desconforto
durante o turno de
AL1.

AL11 observa
atentamente 0]
turno de AL1.

Quando inicia seu
turno AL11 fala de
modo acelerado,
como se quisesse
terminar logo o seu
turno. Enquanto
faz os movimentos
para a troca do
dinheiro AL11 olha
constantemente
para baixo.
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simula o processo de
cambio do

dinheiro.

Ao chegar na agéncia
de cAmbio AL1 pede
para AL4 que atua
como atendente para
cambiar o dinheiro
em real pelo valor em

AL4 movimenta seu
corpo e cabeca para
baixo
cumprimentando
ALL

Enquanto isso, ALl
direciona seu olhar

para as notas

Ao direcionar seu
olhar para as
notas ficticias, AL1
verifica se o
cambio foi feito de

euro: o
Thank you! ficticias, as segura modo correto.
You’re welcome. com a mao esquerda

e passa a mao nas
outras com e toca em
uma por uma com a

mao direita.

Fonte: Criagdo propria

O brincar performatico foi parcialmente improvisado, pois como descrito
nas acdes de desenvolvimento — enquadramento critico — todos os alunos
construiram um didlogo base para vivenciar a atividade social viajar. No entanto,
nem todos os participantes o utilizaram ao desenrolar da brincadeira, enquanto
outros o utilizaram minimamente, parcialmente ou integralmente.

AL7 utilizou o script durante toda sua participacdo na performance. AL1
utilizou o script parcialmente, principalmente no inicio de sua participacdo, mas
ao decorrer de sua atuacgao, tentou por algumas vezes improvisar. AL15, apesar
de segurar o script, utilizou-o minimamente e falou espontaneamente quase o
tempo todo para explicar, apoiada ao género ‘mapa da cidade’, como AL11
poderia chegar a agéncia de cambio. E AL11 n&o utilizou o script nenhuma vez,
nem mesmo o segurou, desse modo sua participagao foi totalmente improvisada.

Ao finalizar o projeto, os alunos solicitaram ao professor para que
pudessem se apresentar aos demais quartos anos da escola. Enquanto
planejavam a tarefa, decidiram fazer adaptacdes nos cartazes que faziam parte

do cenario da cidade, aprimorar as cenas e performar a atividade sem o auxilio
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dos scripts. As apresentacdes ocorreram nas salas dos quartos anos A, C e D,
em horério de aula. Ao decorrer da performance, os alunos que observavam a
atuacao pareciam entusiasmados e surpresos ao testemunhar seus colegas se
comunicando em inglés sem o auxilio de nenhum instrumento.

Para atender ao segundo objetivo especifico deste trabalho descrito no
inicio deste capitulo analisarei no topico seguinte os excertos dos quadros 16,

17, 18, 19, 20 e 21, apresentados no presente topico.

5.6 Informar: anéalise dos dados

Neste tdpico, a aula selecionada sera analisada com base nos principios
do momento de reflexao critica sobre as a¢cdes denominado informar. De acordo
com Liberali (2018) esta acao permite visualizar a articulacdo entre a teoria e a
pratica pedagoOgica, ao investigar 0s pressupostos tedricos que,

conscientemente ou ndo, dao suporte as agoes.

5.6.1 Andlise da etapa de acolhimento/aquecimento — pratica situada

A etapa de acolhimento/aguecimento considerou a perspectiva
vygotskyana que compreende que 0s sujeitos estdo situados em um
determinado espacgo-tempo marcado por um contexto social, econdémico,
politico, cultural e histérico, no qual constroem conhecimento através das
relacdes sociais que estabelecem com o outro.

Nesse sentido, a pratica situada possibilitou aos sujeitos “a imersao em
praticas significativas” e impactantes, levando em conta a correlacdo entre as
suas “necessidades socioculturais e suas identidades” (Bevilaqua, 2013, p.108).
Em outras palavras, ao conhecer a si mesmo como sujeito sécio-historico-
culturalmente situado, tem-se a possibilidade de buscar, em seu préprio
contexto, ferramentas/instrumentos que atendam as suas necessidades e
desejos.

Esse momento de percepcgdo critica da propria realidade pode ser

percebido abaixo nos excertos do quadro 16:
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AL7: E muito bom guando a gente planeja uma coisa e da certo. Eu percebi que guando

planejamos antes tem mais chances de dar certo.

ALG6: Por mais que tenha sido dificil, percebi que quando ndo desistimos facilmente temos

mais chances de conquistar nossos objetivos.

5.6.2 Andlise da etapa de desenvolvimento — instrucdo evidente/
enquadramento critico: producédo e organizagdo dos componentes da atividade
social

O caréter critico da etapa de desenvolvimento, baseada na instrucdo
evidente e no enquadramento critico, evidenciou-se a medida que os aprendizes
se apropriaram dos conceitos e adquiriram consciéncia sobre as formas e
funcionamento das relagbes sociais que os cercam, associando, dessa forma,
de modo critico, suas proprias vidas ao contexto sécio-histérico-social no qual
estdo inseridos. Esse momento de reflexdo dos alunos sobre a correlacéo entre
sua realidade e o mundo pode ser percebido nos excertos do quadro 18, que

seguem abaixo:

AL12: Estamos construindo estradas ao redor do centro da cidade.
PP: Interessante! E por que motivo estdo fazendo isso?
AL3: Para evitar o transito no centro da cidade.
AL16: As pessoas vao viver melhor, vdo passar menos tempo no transito.

AL14: Por isso nossa cidade vai ser bem planejada, para que as pessoas figuem mais calmas, sofram

menos com a poluicdo, o barulho, os acidentes...

PP: E aqui onde vocés moram? Também é assim?

TD: Nao

AL9: Quando a gente estava comparando os mapas das cidades a gente percebeu que nos lugares

mais ricos € nos centros, 1a as coisas sdo mais bem organizadas.

Observa-se acima, no discurso dos educandos, a problematizacdo da
realidade vivida, quando percebem que o trafego intenso no centro das cidades
influencia na qualidade de vida das pessoas que vivenciam essa situacéo
diariamente. Na perspectiva dos educandos, a proposicdo de um contexto viavel
que supere esse cenario caotico perpassa pela reducdo do transito ao construir
estradas que liguem as demais regides da cidade ao redor do centro para
atenuar a poluicdo, o barulho, o tempo que os motoristas passam dentro dos
carros, os acidentes, com vistas a diminuir o estresse, a ansiedade, problemas

pulmonares, desgaste nas articulagdes, etc.
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Ao decorrer da discusséo, as perguntas direcionadas do professor nos
excertos do quadro 18 posicionam os alunos a refletir criticamente sobre a
correlacdo entre o contexto em que vivem e o0 mundo, ao perceberem por meio
dos mapas a disparidade social entre o lugar em que vivem, a periferia e as
regides nobres da cidade de Sao Paulo e de outras cidades pelo mundo.

Dessa forma os alunos compreenderam que a exclusao social também
esta relacionada com posicédo geografica no mundo e na cidade onde se vive
através da perpetuacao da desordem, da falta de oportunidades, de estrutura e
de acesso.

Na perspectiva de Bevilaqua (2013), ao participarem criticamente na
instrucao evidente e no enquadramento critico tendo como suporte os multiplos
recursos semioticos presentes nos textos, os alunos tém a capacidade de inferir
sobre as logicas que orientam o funcionamento do mundo do local ao global,
guestionamentos sobre “as razdes e propositos que estéo por tras de um sentido
ou agao” (Bevilaqua, 2013, p. 109).

A participacao critico colaborativa dos alunos observada nos fragmentos
acima, extraidos do quadro 18, foi constituida dialogicamente por meio da
discussdo argumentativa que permitiu que 0s alunos se posicionassem
criticamente e refletissem sobre o objeto de estudo. De acordo com Liberali
(2012, p. 32) na perspectiva da atividade social em um ambiente argumentativo
todos os integrantes do grupo apresentam “suporte as ideias colocadas e
precisam dar razdes e justificar as visbes apresentadas, como modos de
enfrentar e resolver conflitos e chegar a acordos”.

Essa participagao colaborativa propicia o envolvimento e a interagao entre
0s participes, 0 que na visao de Garcia (2009) é considerado como pratica social,
que se apoia na concepcao vygotskyana de que o conhecimento se constroi
socialmente com base em interacdes significativas, de modo a impulsionar o
senso de coletividade, o vinculo afetivo entre os participes e o desenvolvimento
da identidade dos sujeitos.

Garcia e Flores (2012) também apontam a necessidade de que se
promova a justica social, como base para a construcdo de uma sociedade
balizada pela equidade. Nesse sentido, a aprendizagem baseada em atividades

sociais contribui para a uma sociedade mais justa, uma vez que:
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Nesse enquadre, formam-se individuos que tém compromisso
colaborativo com o mundo e com o outro para atuar em diferentes
contextos sociais. Esses sujeitos aprendem a expor suas ideias e a
ouvir as dos demais, percebem a possibilidade de buscar as
informacdes que lhes sdo necessarias e desejam transformar o meio e
a si mesmos (LIBERALI, 2009, p 10).

Logo, na perspectiva de Garcia (2009) ao estimular seus alunos a
participagdo ativa na aula de inglés, independentemente de seu grau de
proficiéncia e nivel de dificuldade, o professor busca promover a justi¢ca social.
De tal forma que, baseado em atividades sociais, esse processo €
suplementado, o que permite que os sujeitos superem suas limitagdes, “indo
além de suas possibilidades imediatas” (Liberali, 2012, p. 59).

Essas acfes sao iniciadas por uma questdo para a expansao dialdgica
(Ninin, 2013), que pode ser observada no excerto abaixo:

PP: Mas dessa vez seremos mais _especificos, nesta etapa da viagem quais os locais que

fazem parte dessa atividade, quais sS40 necessarios e por qué?

Esse tipo de pergunta impulsiona a interacdo e permite que os alunos
deem respostas diversas em direcdo a construgéo colaborativa. Nesse sentido,
os alunos atuam como parceiros na zona de construcdo (Liberali, 2009),
possibilitando a criacdo de ZPDs. Na perspectiva de Garcia (2009) esse
processo interacional torna a aprendizagem mais significativa a cada
contribui¢cdo dos sujeitos.

Esse processo interacional pode ser observado nos excertos do quadro

17, abaixo:

AL18: Bom, ela deveria sair do hotel onde ela esta (...)
AL9: Hospedada.
AL18: Isso...
(Todos falam ao mesmo tempo)
AL17: E de l4 ela ia pegar o dinheiro dela para trocar pelo délar.
AL2: DGélar? Are you sure?

AL5: No... Euro, lembra gue a gente escolheu a capital da Grécia.
AL7: Mas pra isso ela tinha que perguntar para alguém né
AL11: Isso mesmo.

AL9: Al a gente usa 0 mapa gue a gente fez.

O professor da prosseguimento a expansao dialégica, como observamos

no excerto abaixo:

PP: In which place of the city will be the map located? Here? Or there? (...) Where? (...) Em

que lugar normalmente poderiamos encontrar um mapa?
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Em seguida, o professor se baseia no principio de que é preciso
considerar as limitacdes dos estudantes, para que todos tenham oportunidade
de compreender, e, por consequéncia, participar do momento de aprendizagem.
Nesse sentido, a tolerancia linguistica se torna fundamental para a construcao
colaborativa do conhecimento (Garcia, 2009).

Essa acéo pode ser observada no excerto abaixo:

PP: Yeah! That’s right which places can we go ...

TD: before (...) during and (...) after the travel?

O professor utiliza a multimodalidade por meio da linguagem verbal e n&o
verbal (Kress, 2010) para que os alunos o compreendam na lingua adicional.

Essas acdes podem ser observadas nos excertos abaixo:

Enquanto faz pausas o professor utiliza gestos para ajudar os alunos a completar a frase. Desse
modo ele faz um movimento giratério em forma de circulo em dire¢éo a si proprio com as duas maos

e os alunos respondem: “before”, e assim por diante.

Acdo: Enquanto fala em inglés o professor
gesticula, mostra 0 mapa, aponta para algumas
partes da sala e demonstra que quer coloca-lo | pausas e articulagdo entre o verbal e o gestual.
em algum lugar.

Observacdo: A fala do professor € marcada por

Na perspectiva multimodal esses mecanismos sonoros, corporais,
verbais, imagéticos, dentre outros elementos semidticos, favorecem a
aprendizagem, dado que oferecem mais recursos de sentido para a
compreensao (Krees, 2010).

Nos excertos abaixo o professor utiliza a lingua adicional e a lingua
materna:

PP: Welll We have this chart to complete with the informations about the

performance we will realize (...) Mas para completar essa tabela vamos relembrar as

questdes que discutimos nas aulas anteriores.

PP: which place of the city will be the map located? Here? Or there? (...) Where?

(...) Em que lugar normalmente poderiamos encontrar um mapa?

A lingua materna serve de apoio para a compreensao dos significados em

inglés, o que viabiliza a criacdo de zonas de contato entre a lingua inglesa e
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portuguesa, com o intuito de deixar os alunos mais confortidveis e menos
intimidados para falar. Esse processo encoraja 0s alunos a expressar e
desenvolver a lingua inglesa (Garcia, 2009).

No excerto em discussao, a estratégia de utilizar a lingua materna como
suporte para a compreensao da lingua adicional foi potencializada pela
multimodalide, por meio das expressdes faciais, gestos, entonacdo e pausas.

Como observamos em sequéncia:

PP: How can we organize all that?

Neste excerto, além de utilizar a multimodalidade através de linguagem
nao verbal (Krees, 2010) por meio de gestos e expressoes faciais, o professor
utiliza a palavra organize como recurso multimodal sonoro, enquanto utiliza
gestos e expressoes, dado que a palavra apresenta semelhanca que auxilia na
compreensao da mensagem. Pois, ao dizer organize, o professor faz um gesto
gue simboliza organizacao. E ao dizer all that, o professor aponta para o0 mapa.

O propoésito das perguntas utilizadas em todo o processo foi associar a
atividade social proposta a realidade dos alunos, bem como retomar suas
experiéncias prévias, levando em consideracdo que somos sujeitos soécio-
histérico-culturalmente situados, possibilitados de refletir, criticar e problematizar
a realidade na qual encontramo-nos inseridos (Vygotsky 1934).

As perguntas utilizadas pelo professor foram elaboradas com o intuito de
movimentar seus alunos para manifestar seus pontos de vista e construir um elo
entre o tema abordado e o contexto dos educandos.

As perguntas utilizadas para esse fim se destacam nos excertos abaixo:

PP: Yeah! That’s right which places can we go ... before (...) during and (...) after the

travel? Quais os locais que fazem parte dessa atividade, quais sdo necessarios e por qué?

Ao introduzir o mapa no processo de discusséo sobre a elaboracdo da
atividade social o professor concedeu aos sujeitos da agéo a oportunidade de
instrumentalizar um género escrito por meio da linguagem impulsionando a
interacdo em inglés. A gama de elementos semioticos (figuras ilustrativas,

formas, expressdes destacadas em fontes coloridas, diagramacéo, caligrafia,
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simbolos, etc.) presentes no mapa ampliou as possibilidades de aquisi¢do
cognitiva do conhecimento.

O processo interativo foi sustentado pela multimodalidade (New London
Group, 1996/2000), a partir do uso de mecanismos gestuais, Sonoros, expressivo
faciais, corporais (linguagem verbal e ndo verbal) (Kress, 2010) que favoreceram
a manipulacdo dos sentidos e significados que tangenciam o contexto da
atividade social Viajar: explorando cidades.

Esse processo pode ser observado nos excertos abaixo:

AL12: “Eu poderia usar “Hi” em vez de “Hello” na hora de cumprimentar a AL1?”
AL17: “Aqui eu falo turn on the left pra ela entrar na main Avenue”
AL1: “E depois go ahead”
AL4: “A Exchange agency fica daquele lado, ela é na Second Street”
AL8: “Vamos pesquisar quantos reais esta valendo um euro no Google como o professor de

matematica ensinou”

A organizacéo/elaboracdo da cidade foi proposta com o objetivo de
oportunizar aos alunos construir coletivamente uma representacdo do mundo
como ele é sustentado pelos principios da multiculturalidade (Kress e Van
Leeuwen, 2006).

Na perspectiva dos multiletramentos (New London Group, 1996/ 2000) a
multiculturalidade possibilita o entrelace entre os saberes dos participantes, 0s
saberes disciplinares, interdisciplinares e os saberes que vao além das fronteiras
da escola para produzir, a partir do uso de recursos semioticos, significados que
podem ser encontrados no contexto real de uso da lingua, ou seja, significados
constituidos socio-historico-culturalmente. Ou ainda, produzir significados que
legitimem, identifiquem, substancializem e manifestem elementos sécio-
histérico-culturais, de modo a reinventar os modos de participacéo e interacao
no meio social (KONTOPODIS, 2012).

O uso de multiplas midias, do computador, da tv, do sistema de som da
sala de leitura pelos alunos e do smart phone pessoal pelo pesquisador
compreende a utilizagdo de ferramentas tecnologicas contemporaneas a servico
da criacdo e da producdo de significados. Nessa situacdo, as ferramentas
referenciadas auxiliaram a produgdo de significados que identificam,

sistematizam, substancializam e/ou constitucionalizam os elementos soécio-
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historico-culturais construidos constantemente e estabelecidos dialeticamente
em processos de participacdo (KONTOPODIS, 2012).

As acdes do professor tém como intencionalidade apoiar-se nas

multimidias como recursos multissemiéticos (New London Group, 1996/2000)

para explorar os sentidos e significados presentes no contexto “Explorando

cidades”.

Tais acOes podem ser observadas nos excertos abaixo:

Acéo: Os alunos organizam a cidade e o0s
artefatos em seus locais.

Observacédo: As sugestdes, questionamentos e
decisdes que conduziram a construcao da cidade
foram extraidos das discussbes. Os recursos
midiaticos utilizados em todo o processo de
desenvolvimento ampliaram as possibilidades de
construcdo de significados. Nessas situacdes, 0s
alunos se expressaram em inglés e portugués,
como é possivel observar em alguns dos
excertos. Assim, eles organizaram a cidade com
base na percepcéo critica que desenvolveram ao
analisar comparativamente a composicdo das
cidades pelo mundo. Os alunos utilizaram
vocabulario da atividade social Viajar: explorando
a cidade e da concepcao tedrica em questdo
(géneros, regras e instrumentos,

multiculturalidade, multimodalidade, etc.).

Portanto, os recursos de sentido foram construidos sob a perspectiva dos
multiletramentos com base na multiculturalidade, multimodalidade e multimidia
tendo como objetivo substancial propiciar praticas interacionais possibilitadoras
de aprendizagem e desenvolvimento mutuo para performar a atividade da vida
Viajar: explorando cidades.

Nessa direcao, pautado na perspectiva da TASHC, o pesquisador dispos-
se a arquitetar ambientes cooperativos, baseados em relacdes critico-
colaborativas, marcados por dindmicas dialégicas e dialéticas constantes que,
por intermédio da mediacdo da linguagem, possibilitam a constituicdo das

relacdes interpessoais que ocorrem em contextos socio-histérico-culturais.
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5.6.3 Andlise da etapa de fechamento: préatica transformadora —performance da
atividade social

No momento de fechamento da aula sob andlise, a pratica
transformadora, o professor buscou promover situacbes criativas que
possibilitassem aos alunos aplicar o que aprenderam ao defrontar critica e
reflexivamente os contextos reais, com vistas a construir contextos viaveis.

Na perspectiva de Liberali (2018, p. 32):

Em um processo criativo, os significados produzidos como projetos
dindmicos entram no fluxo da nova produc¢édo de significado e véo se
reestruturando e ampliando o significado inicial, construindo um novo
significado compartilhado, que também vai ser ampliado,
ressignificado, reconstruido (LIBERALI, 2009, p 10).

Liberali (2018, p. 32) observa que “a questao criativa esta na inovacéo a
partir da manutengao de tragos ja construidos” que ressignificados possibilitam
a transformacdo de si, dos outros e da realidade. Diante disso, na pratica
transformadora o professor buscou, por meio de suas acgles, direcionar 0s
alunos a apropriacao critica das ferramentas disponiveis no contexto local, com
vistas a uma tomada de consciéncia da realidade (Freire, 2005).

Na perspectiva da atividade social, os dados do quadro 21 baseiam-se na
performance da atividade social Viajar, explorando cidades. Segundo Liberali
(2009; 2012) a performance possibilita a integracdo dos multiplos elementos
semidticos, instrumentos, saberes e principios trabalhados ao decorrer de uma
determinada unidade didatica, a medida que “se organiza como uma atividade
que recria as atividades da vida para permitir sua apropriagao” (Liberali, 2009, p.
19).

No inicio da performance AL1 direcionou sua mao direita & cabeca, em

sincronia ao seu turno: Oh! | remember | need to go to the exchange agency.

Percebe-se que AL1 utiliza repertério vetorial (Nascimento; Bezerra,
Heberle, 2011), de modo a sugestionar multimodalmente que esta pensando em
algo conforme se expressa em inglés.

Em seguida ALY inicia seu turno: Sorry, | have no idea. I'm a tourist here

too.
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Apesar de se sentir desconfortavel e no decorrer do ensaio ndo conseguir
completar o seu turno, no momento da gravacao, AL7 consegue desempenhar
seu papel. Na percepcéo do pesquisador, esse avanco so foi possivel a medida
em que o grupo levou em consideracdo os principios de tolerancia e respeito
pelas limitagdes do outro (sujeito da atividade), de modo a possibilitar a todos a
oportunidade de participar do momento de aprendizagem e desenvolvimento
(Garcia, 2009). Sendo assim, considera-se 0 processo interacional pensado por
Vygotsky (ZPD), para a constituicdo de si e dos outros (Magalhaes, 2007), como
um movimento essencial para a parceria na zona de construcao de significados
que permita a AL7 superar seus limites imediatos (Liberali, 2009).

Além disso, na performance, para que o aluno possa ir além do que ja
pode realizar concretamente, ele precisa superar situacbes adversas e,
conforme age, exercita a capacidade de improvisar. Na otica vygotskyana, 0s
conflitos e reflexdes que desencadeiam do evento performado atuam como
propulsores do desenvolvimento dos sujeitos no plano individual e coletivo
(LIBERALI, 2009).

Esse processo se dard como forma de apropriacao critica das ferramentas
disponiveis nos contextos locais para que o0 aluno possa criar expectativas,
superar seus limites e buscar o inédito viavel (Freire, 2005) ao confrontar as
condi¢cbes e circunstancias limitantes presentes na vida para transformar sua
prépria histéria. Nessa perspectiva, o “sonhar esta na base de criar possibilidade
de extrapolacédo” da realidade vivida ancorada no brincar, que ensina os meios
viaveis para a concretizacao (Liberali, 2012, p. 30).

No excerto seguinte: “Have a nice day”, AL1 utiliza multiplos recursos

semidticos para dar sentido a sua participacdo. Seu repertério vetorial é
construido por expressdes faciais, corporais, entonacdo e um movimento
multidirecional com a méo direita (New London Group, 1996/ 2000).

O excerto em sequéncia marca o dialogo entre AL1 e AL15 que se inicia

com um cumprimento entre as duas participantes: Good Morning! How do | get

to the exchange agency? Good Morning! C’'mon let’s see the map of the city.

Na imagem, a vetorizacdo € constituida pelo corpo das participantes
posicionadas frente a frente.
No excerto posterior, AL15 utiliza um dos artefatos construido pelo grupo

para vivenciar a atividade social, 0 mapa, com o objetivo de dar instru¢cdes a AL1
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sobre como chegar a agéncia de cambio. Essas instru¢cdes podem ser
observadas abaixo:

Turn left on the Main Avenue (...) go straight ahead for one block and turn

right on Second Street (...) go ahead for one more block the Exchange Agency is

on the right side of the street.

Ao utilizar o mapa composto por multiplos elementos escritos, visuais,
simbolos, cores, fontes, dentre outros, as participantes AL1 e AL15 apoiaram-se
na multimodalidade (New London Group, 1996/2000), a medida que utilizaram
expressdes faciais, movimentos multidirecionais, a disposicdo espacial, a
entonacdo, as pausas, dentre outros elementos para expressar-se na lingua
adicional.

A composicgdo da linguagem verbal e visual presente no mapa contribuiu
para apoiar as explicagbes em momentos de improviso dos alunos, de modo a
auxiliar os alunos na construcdo de sentidos de direcdo e posicionamento,
sustentando seus gestos, apontamentos e expressdes no decorrer do processo
interativo.

Observa-se no decorrer dessa cena que, a medida que a performance €
conduzida, as participantes comecam a improvisar mais e depender menos do
roteiro. Desse modo, os limites iniciais dos sujeitos foram superados, assim
como, a construcao da aprendizagem foi potencializada. Segundo Liberali (2009,
p. 20) “ao vivenciar espagos de performance em sala de aula, os alunos
experimentam um constante processo de mudanca, desenvolvimento e
transformacao”.

Holzman (2008) corrobora que nos processos de aprendizagem, o brincar
performéatico é uma oportunidade de participar de novas experiéncias que
demandam novas competéncias, habilidades, capacidades e despertam novas
relacbes, esperancgas, objetivos, desejos, emoc¢des. Portanto a performance
possibilita aos sujeitos irem além de seus limites ao vivenciar contextos que nao
dominam (HOLZMAN, 2002).

Sob a dtica de Liberali (2009), como componente da atividade social o
mapa possibilitou o agir com o0 outro, uma vez que transita como género na
esfera social em que os sujeitos circulam na “vida que se vive” (Marx e Engels,

2006, p. 26) em um contexto de viagem.
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Schnewuly (2004) observa que em situacdes de uso da linguagem, os
géneros atuam como intermediadores da interacdo entre sujeitos. Sob a
perspectiva vygotskyana, o género € um instrumento psicolégico que permite o
agir discursivo em contextos orais e escritos (Liberali, 2009). Os géneros sao a
base para a participacao efetiva em atividades sociais, pois regulam e dao forma
a atividade (Liberali, 2012).

Apropriar-se desses instrumentos € fundamental para que 0s sujeitos
possam ampliar sua percepcdo de mundo e criticidade, considerando seu
contexto socio-histérico-cultural, o que torna possivel a participacdo ativa e
engajada na sociedade para transforma-la em prol de uma realidade mais justa
para todos.

Na cena descrita no quadro 21, os géneros escritos aparecem sob a forma
do mapa da cidade e intermediam a interacdo entre AL1 e AL15, e no desfecho
da performance sob a forma de papel moeda intermediam a comunicacéo entre
ALl e AL11. Dessa forma, os géneros escritos impulsionaram a participacao dos
alunos para utilizar os géneros orais ‘pedir e dar informag6es’ com o auxilio do
mapa e chegar a agéncia de cambio se comunicar com o atendente e comprar
o euro. Na percepcao do pesquisador, os momentos de uso dos géneros escritos
foram alguns dos momentos que impulsionaram o agir improvisado e espontaneo
dos alunos.

A ultima passagem da performance é marcada pelo dialogo entre AL1 e
AL11l. O turno é iniciado por AL11 que cumprimenta verbalmente a outra

participante: Good Morning Lady! May | help you?

Em seguida AL1 responde: Good Morning Sir! | need to exchange my

money.
Levando-se em consideracdo os dados da tabela, percebe-se que, na

imagem, a vetorizacdo € constituida pelo corpo dos participantes posicionados
frente a frente. No transcorrer de seu turno, AL11 utiliza repertorio multimodal,
ao arquear levemente a cabeca para frente e sorrir, expressando-se
multimodalmente para cumprimentar AL1, que corresponde também com um
sorriso (Nascimento; Bezerra; Heberle, 2011).

Entdo, ao instrumentalizar o papel moeda ficticia em real e ddlar (artefato
produzido para a realizacédo da atividade social) como género da atividade, AL1

e AL11 acionam mais uma variedade de recursos semioticos constituido por um
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repertorio multimodal de gestos, movimentos e expressodes faciais que lhes
possibilitou construir, em colaboracéo, significados que independentemente da
lingua em uso sustentou e deu sentido as suas acdes na performance.

Na percepgao do pesquisador, a partir do momento em que os alunos
construiram um repertério multimodal com base nos artefatos mediadores da
interacdo e nas oportunidades de acionar uma variedade de recursos
multimodais, eles puderam se reconhecer em seus papéis socias de turista
(AL1), habitantes (AL7, AL15) e atendente de uma agéncia de cambio (AL11).
Na perspectiva de Canagarajah (2013), ao combinar codigos linguisticos e
discursos, os sujeitos podem dar sentido ao que expressam, de modo a criar
mutuamente formas de compreender o outro e de se fazer entende.

A multiculturalidade se fez presente no decorrer da performance na
correspondéncia entre os conhecimentos disciplinares, interdisciplinares, os
conhecimentos prévios dos alunos, os saberes que vao além da escola e os
saberes adquiridos durante a aula (SANTOS, 2008; PEREZ-GOMES, 1998).
Também se apresenta nas formas de pensar, de ser, agir, até 0 modo como 0s
alunos representaram a si mesmos, aos outros, em atividades da vida, de tal

forma que permitiu ao grupo refletir sobre a realidade.

5.7 Confrontar

E nesse movimento que a emancipacdo se notabiliza, a partir da busca
por inconsisténcias, equivocos e contradicdes em nossas acfes. De acordo com
Liberali (2018, p. 54) nesse momento o pesquisador submete suas acdes e 0
aporte tedrico que as fundamenta a “um questionamento que busca

compreender os valores que servem de base para seu agir e pensar’.

5.7.1 Analise geral do projeto e dos momentos de acolhimento/ aguecimento e
desenvolvimento da aula sob anélise

A proposicao das tarefas buscou posicionar criticamente os alunos sobre
0 que € viajar para o exterior. Nessa direcdo, as acdes pedagogicas do
pesquisador fundamentam-se nas discussdes da TASHC (Vygotsky, 2001;
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Leontiev, 1977; Engestrom, 1999), que compreende a linguagem como
mediatizadora da interagdo no meio social, em um processo que permite aos
sujeitos que se constituam historico e culturalmente ao refletir, criticar,
confrontar, questionar e problematizar a realidade na qual encontram-se
inseridos (Vygotsky 1934).

Na perspectiva dos multiletramentos (New London Group, 1996/2000), em
geral, as acOes pedagdgicas possibilitaram aos alunos em termos de pratica
situada localizar sécio-histérico-culturalmente o objeto de estudo. Assim como,
em termos de instrucdo evidente e enquadramento critico (respectivamente a
conceitualizacéo e a analise do objeto de estudo) propiciaram a reflexao critica
sobre a realidade dos alunos em relagcdo ao mundo e aos conceitos estudados.

No entanto, por mais que tenha buscado consolidar na pratica os
pressupostos tedéricos estudados, 0 pesquisador esta em processo de mudanca
e compreensdao das abordagens de ensino sob andlise ha pesquisa em vigéncia.

Por esta razéo, algumas proposicdes ao decorrer das 12 aulas do projeto
Viajar, explorando cidades ndo permitiram aos alunos experimentar as fungdes
estudadas em situacdes abertas, adversas, irregulares e néo controladas, para
gue pudessem estimular o desenvolvimento de suas potencialidades, ao propor
como desafio o enfrentamento do desconhecido, a analise critica e o confronto
de ideias na perspectiva da TASHC. Nesse sentido, desconsideram a
“historicidade na coprodugao de conhecimento” (Liberali, et al, 2015, p. 3) para
superacdo das concepcdes de ensino encapsuladas e o rompimento das
praticas de ensino cristalizadas (Virkunnen, 2006).

As proposicdes supracitadas ainda apresentam tracos de uma abordagem
estruturalista*® e comportamentalista*® que ndo estabelece didlogo com o

mundo. Essas caracteristicas se evidenciam, por exemplo, na situacdo em que

48 Segundo Liberali (2009, p. 11) “o ensino normativo ou de estruturas focaliza o trabalho com
elementos linguisticos dissociados de seu contexto de uso”.

49 A abordagem comportamentalista compreende a realidade como um construto definido, fixo e
delimitado que molda os sujeitos. Sob esta perspectiva, o individuo precisa absorver o conhecimento
cultural e comportamental de forma passiva e acritica para se adaptar ao meio em que vive. De acordo
com Liberali (2009, p. 9), nessa corrente “o professor torna-se o detentor do conhecimento que, por
meio de estimulo-resposta-esfor¢o, determinard o que o aluno aprendera”. Os sujeitos formados nessa
perspectiva “tém vasto saber enciclopédico, correspondem as demandas colocadas pelo entorno e
ajustam-se bem aos ambientes”.
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solicitei aos alunos ao decorrer do projeto que utilizassem expressdes fixas®®
para completar oracdes descontextualizadas.

Nesse caso, 0 pesquisador poderia ter oportunizado um repertorio mais
amplo de recursos multimodais, multimidiaticos e multiculturais com o propdsito
de potencializar a negociagcdo e compreensdo dos sentidos e a
instrumentalizacéo dos significados, em dire¢cdo a construcdo de conhecimento
para utilizar a lingua inglesa em situacdes da vida real, conforme as
necessidades e desejos dos sujeitos.

Por se tratar de um projeto de lingua inglesa poderia ter proposto mais
situacdes que, por meio da interacdo colaborativa, conduzissem os alunos a
analise, compreensao, manipulacdo e reflexdo sobre os discursos, culturas,
linguagens, historias, considerando a multiplicidade e a diversidade social,
histérica, cultural e linguistica dos sujeitos, como possibilidade de resisténcia no
mundo.

Em situagcbes como a proposicdo de analise dos videos que
apresentavam falantes de inglés que utilizam o idioma como lingua nativa e
adicional, o pesquisador poderia ter introduzido uma discusséo sobre o tema,
partindo do pressuposto de que muitos acreditam que para falar o idioma é
preciso se expressar como um nativo ou ainda, de que ndo compreendem o
propésito de aprender a lingua adicional®t, com o intuito de romper paradigmas
gue contribuem para a perpetuacao de um sistema global excludente.

Dessa maneira, poderia ter conduzido os alunos a questionar as razées
pelas quais o modo de falar em inglés dos participantes do video do canal seja
tdo diferente dos demais participantes dos outros videos para refletir sobre o uso
do inglés em suas vidas, como ferramenta para a transformacao critica de si na
relagdo com o mundo, considerando a heterogeneidade presente nos modos de
viver e de se expressar dos educandos como parte de uma educacgéo
integradora, inclusiva e significativa para todos (Garcia; Flores, 2012).

Com o intuito de promover relagdes sociais e condi¢cdes de vida menos
opressoras (Garcia; Flores, 2012), nos momentos de discussao, o professor

poderia ter encorajado os alunos a falar em inglés mais vezes, visto que na

50 Exemplos: (preposi¢des de lugar — The car is in front of the house; The house is between the cinema
and the theater, etc.).
51 Esse assunto foi discutido no capitulo de introduc3o.
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contemporaneidade o ensino de inglés se constitui como um direito de todos
para 0 acesso ao mundo globalizado e o enfrentamento das demandas
contemporaneas.

O pesquisador poderia ter promovido mais a¢cdes com base em atividades
sociais (Liberali, 2009) para estabelecer relacdo entre as estruturas estudadas
(preposicdes) e as esferas sociais em que os sujeitos circulam na “vida que se
vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26).

As esferas de circulacdo sdo compostas por multiplos géneros que
demandam o uso adequado das estruturas linguisticas de forma contextualizada.
Cada esfera conhece seus géneros, apropriados a sua especificidade, aos quais
correspondem determinados estilos. Uma dada funcdo (cientifica, técnica,
ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas condi¢fes, especificas para cada uma das
esferas da comunicacao verbal, geram um dado género, ou seja, um dado tipo
de enunciado, relativamente estavel do ponto de vista temético, composicional e
estilistico (Bakhtin, 1997, p. 284).

Esse sistema permite situar os sujeitos em um contexto no qual fardo
perguntas®? e dardo informag6es®® de localizagdo para saber “onde estdo” e
‘para onde irdo” uma vez que o dominio das preposicdes que compde esse
género exige a apropriacao dele.

Ao mesmo tempo, o projeto me permitiu agir epistemologicamente em um
processo de conscientizacdo sobre a pratica, com vistas a compreender de que
modo cada acdo pode contribuir para formar cidadaos criticos. Segundo
Japiassu (1992, p. 27), o processo epistemoldgico tem como propdésito “situar os
problemas tais como eles se colocam ou se omitem, se resolvem ou
desaparecem na pratica efetiva dos cientistas”. Nesse sentido, percebo que a
epistemologia da pratica € um caminho para refletir sobre a articulagcéo entre a
teoria e a pratica pedagogica.

Na perspectiva de Rolddo (2008), a profissionalidade docente é
caracterizada como um processo de aperfeicoamento continuo em busca da
proficiéncia docente. Segundo Placco e Souza (2006), esse processo se
manifesta como um movimento dialético entre individual e coletivo, em que as

relacdes interpessoais, a memoria, a metacognicéo, os saberes, a subjetividade,

52 Exemplos: How do I get to the cinema? Where is the bank?
3 Exemplos: Just go ahead at the traffic lights! It’s just round the corner!
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a alteridade e a interatividade constituem a identidade docente incessantemente
(Placco e Souza, 2006). Sendo assim, a reflexdo sobre nossas acfes € um

movimento constante no exercicio da docéncia.

5.7.2 Andlise do fechamento da aula: prética transforma - performance da
atividade social Viajar: explorando cidades

Como ja mencionado anteriormente, por mais que tenha buscado
consolidar na pratica os pressupostos tedricos estudados, o pesquisador esta
em processo de mudanca, de desencapsulacdo (Liberali et al, 2015) e
compreensao das abordagens de ensino sob analise neste trabalho.

As préticas de ensino desenvolvidas como performance no momento da
pratica transformadora possibilitaram aos alunos a analise sobre discursos que
circulam em contextos sécio-histérico-culturais para pensar no didlogo que eles
desejam construir, o que ja € um movimento de reflexdo sobre a relacdo com a
vida.

Entretanto, as proposicées de ensino ainda se evidenciam aquém das
concepcles tedricas necessarias para o desenvolvimento pleno da atividade
performética, uma vez que ndo atendem a necessidade de formar alunos criticos
gue venham a superar os desafios da sociedade contemporanea globalizada.

De acordo com o socidlogo Jessé de Souza (2017), as dinamicas do
capitalismo financeiro nacional e internacional perpetuam no cenario
contemporaneo brasileiro e global um estado de desigualdade social por meio
de acordos politicos e juridicos. Desse modo, a maioria da populacédo sofre em
detrimento de uma elite privilegiada que se apropria das riquezas sociais.

Souza (2017, p. 13) sustenta que este dominio da elite sobre a classe
trabalhadora se constitui no campo das ideias, e “é por conta disso que a critica
das ideias dominantes é tdo importante. Combaté-las € iniciar um processo de
aprendizado para nos libertarmos”, isto é, superarmos as condi¢des adversas de
vida em que nos encontramos. Dessa maneira, € extremamente importante
“‘examinar de que modo ‘a interpretacédo dominante’ do pais ajudou e pavimentou
o trabalho (...) de distor¢do sistematica da realidade” (Souza, 2017, p. 14). Afinal,

nos percebemos ou ndo a sociedade em que vivemos:
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(...) sempre por meio do acumulo de nog8es e ideias que nos foram
transmitidas(...). E por meio desses “6culos”, compostos por ideias que
se tornam téo O6bvias que ndo mais refletimos sobre elas, que nds (ndo)
percebemos o mundo que nos rodeia. Dai ser de importancia refletir
sobre esse conjunto de ideias fundamentais que comandam nosso
comportamento e nossas avaliagdes do mundo. Isso é decisivo para
qualquer acdo consciente no mundo e para que nhdo sejamos
enganados por todos os interesses encobertos e que visam nossa
desinteligéncia (SOUZA, 2017, p 34 e 35).

Nessa mesma direcdo, o sociélogo Boaventura Sousa Santos (2010;
2019) observa que o pensamento ocidental moderno ainda carrega em sua
esséncia um carater colonialista, constituinte de medidas e relagdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais determinantes para a consolidacdo da injustica
cognitiva global que contribui para a perpetuacdo de um sistema global
excludente.

Liberali (2009, p.10) pontua que por fundamentar-se na construcdo mutua,
a TASHC desperta o “compromisso colaborativo com o mundo € com 0 outro
para atuar em diferentes contextos sociais”, de modo a favorecer a
transformacao do meio e de si mesmo.

Nesse sentido, o projeto baseado em atividades sociais e
multiletramentos poderia ter apresentado mais situacdes de aprendizagem que
conduzissem o aluno ao inconformismo perante as problematicas
contemporaneas. Magalhdes e Ninin (2018, p. 86 e 87) afirmam que na

perspectiva da TASHC as abordagens de ensino:

(...) ndo podem ser mecanicamente organizadas (...) ndo podem
envolver apenas comunicacdo entre  participantes: mas,
diferentemente, precisam envolver ndo uma vivéncia harmdnica
guanto ao presente e adaptacdo a ele, mas uma postura ativa e ativista
que impligue todos os aspectos de ser, conhecer e agir em contextos
de conflitos ideoldgicos, politicos e conceituais, bem como tomar parte
ativa nas discussdes e reflexdes sobre esses conflitos (MAGALHAES
e NININ, 2017, p 86 e 87).

Na perspectiva de Santos (2010; 2018), a superacdo dessa realidade
precede o reconhecimento, a compreensao e a confrontacdo dos mecanismos
de padronizacdo e homogeneizacdo da logica dominante, que em seu modus
operandi atua para universalizar uma Unica forma de pensar socialmente aceita
baseada nos interesses das forgcas hegemonicas, visando a construcao de um

sistema monocultural global.
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Nessa ldgica, Santos (2018) corrobora que a educacao deve suscitar nos
sujeitos o inconformismo e a criticidade diante de seu contexto socio-histérico-

cultural. O autor prop6e uma pedagogia do conflito:

Uma educacéo que parte do conflito dos conhecimentos buscara, em
ultima instancia, conduzir o conflito entre o senso comum alternativo,
entre saberes praticos que trivializam o sofrimento humano e saberes
praticos que nado se conformam diante dele, entre saberes préaticos que
aceitam o que existe, s6 porque existe, independentemente de sua
bondade e saberes praticos que s aceitam o que existe na medida em
gue merecem existir. Finalmente entre saberes praticos que visam as
decisdes desde seu cenario e as transformam em consequéncias fatais
e saberes praticos que visam as decisdes colocando-se acima delas e
as transformando em opg¢8es humanas imperdoaveis (SANTOS, 2019,
p. 31 e 32%%).

Sob o ponto de vista de Santos (2010), uma pedagogia do conflito pode
desencadear nos sujeitos o inconformismo perante as injusticas sociais, a
medida que legitime os conhecimentos pluriversais produzidos na sociedade.
Nesse ambito, as praticas educativas precisam ser orientadas para o
desenvolvimento de uma ecologia de saberes (SANTOS, 2008; PEREZ-
GOMES, 1998), a fim de criar uma relacdo de interdependéncia entre os
conhecimentos cientificos conhecidos, os conhecimentos cientificos alternativos
como, por exemplo, as epistemologias produzidas por movimentos de
resisténcia, os conhecimentos socioculturais produzidos por sujeitos em luta
contra a desigualdade social e outros saberes nao cientificos (SANTOS, 2010).

Pela observacao dos fatos, confrontar as demandas que a globalizacao
excludente imp0e aos sujeitos é a premissa para a construgcdo de uma
globalizac&o inclusiva e participativa, baseada em uma pedagogia que possibilite
aos sujeitos a superacao dos desafios da vida.

Lobman e Lundquist (2007) sustentam que nos dias de hoje viver em
sociedade exige dos sujeitos a capacidade de improvisar, isto é, se adaptar as

constantes mudancgas, situagdes adversas e a imprevisibilidade da vida.

4 Traduzido de: “Una educacién que parte de la conflictividad de los conocimientos buscard, en ultima
instancia, conducir la conflictividad entre los sentidos comunes alternativos que trivializan el sufrimiento
humano y saberes prdticos que se inconforman ante él, entre saberes prdticos que aceptan lo que existe,
solo porque existe, independientemente de su bondade, y saberes prdticos que solo aceptan lo que existe
en la medida en que merece existir, finalmente entre saberes prdcticos que miran las decisiones
colocdndose por encima de ellas y las convierten en consecuencias fatales, y saberes prdcticos que miran
las decisiones colocdndose por encima de ellas y las convierten en inexcusables opciones humanas”
(SANTOS, 2019, p. 31 e 32).
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A performance fundamentada nas discussdes da TASHC (Vygotsky,
2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999) sobre o brincar e a atividade criadora
Se apresenta como um recurso que desenvolve nos sujeitos a capacidade de
responder criticamente a tais desafios contemporaneos, uma vez que transcorre
em processos interativos no meio social de modo desconfortante e
desestabilizador e os constitui histérico e culturalmente. Sob a 6tica vygotskyana,
isso se deve a contradicdo decorrente dos movimentos de tensdo gerados
quando ideias conflitantes colidem, mediante a dindmicas ‘dialégicas e dialéticas
(Vygotsky, 1920-23/2001), as quais os sentidos sdo negociados, e, como
resultado, os significados séo produzidos.

Desse modo, a performance permite que 0s alunos experimentem
empregar as fungbes estudadas em situacdes abertas, adversas, irregulares e
nao controladas, para que possam estimular o desenvolvimento de suas
potencialidades, ao propor como desafio o enfrentamento do desconhecido, a
analise critica e o confronto de ideias.

Ao participar da atividade como performers, os sujeitos vivenciam a
atividade em sua totalidade e, consequentemente, vao além do aprendizado de
recursos linguisticos que precisam ser desenvolvidos, uma vez que na
performance “busca-se integrar, em um s6 momento, diversos conceitos-chave”
que legitimam seu envolvimento, tais como “valores, conhecimentos cientificos
e cotidianos” que impulsionam o desenvolvimento critico, moral, ético, cognitivo,
afetivo-emocional, atitudinal, etc. (Liberali, 2018, p. 60).

Nessa ldgica, a atividade proposta poderia ter abordado situacdes que
conduzissem o0s alunos a confrontarem a realidade e, desse modo, que
estimulassem o pensamento critico reflexivo sobre a vida. Como, por exemplo,
pensar por que 0s custos de uma viagem para o exterior estao relacionados com
o valor do real em relagcdo ao ddlar, qual a relacdo dessas questbes com a
sociedade, de que modo essas questdes influenciam nossas vidas, etc. Outra
sugestdo seria pensar por quais motivos ha preconceito com turistas de
determinadas regides do mundo ao visitar certas regides em particular e de que
forma é possivel transformar tal situacao.

Para enxergar a realidade sob um olhar critico € preciso ser exposto a
situacdes que ponham os sujeitos a refletir sobre a realidade. Na visédo de Freire

(2008), a tomada de consciéncia da realidade transita por uma relacéao dialética
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entre subjetividade e objetividade que supera a consciéncia ingénua e conduz
0S sujeitos a um estado de consciéncia critica que possibilita a desmistificacao
da realidade.

De acordo com Liberali (2009, p 20) ao desenvolver atividades
performéticas, assim como na vida, os alunos “ndo estdo apenas repetindo
frases sequenciadas em um script predeterminado como em um role-play, mas
precisam improvisar para lidar com o contexto tratado no stage”. Afinal de contas,
“ninguém recebe um script prévio de vida para decorar e participar da vida”
(Mendes, 2012, p 50).

A vista disso, ao solicitar a elaboracédo de um script para se apoiar ao
decorrer da performance, o pesquisador limitou a situacdo de aprendizagem,
construindo uma barreira que néo permitiu aos alunos lidar com o desconhecido
e com a dor de ndo saber. Nessa perspectiva, aprender a lidar com o
desconhecido € premissa fundamental para aprender a lidar com a vida, pois na
vida nos deparamos com inumeras situacées em que ndo sabemos o que fazer.

Glusberg (2009), observa que o improviso difere de uma peca teatral, visto
gue na performance os sujeitos tém que ativar suas competéncias e habilidades
previamente desenvolvidas para responder a situacdo. Nesse caso, as tarefas
do projeto, isto é, todo o processo de desenvolvimento cognitivo trabalhado em
aulas anteriores e na aula analisada € essencial para promover 0S recursos
necessarios aos alunos para que possam construir seu préprio repertorio
discursivo. Haja vista que, segundo Glusberg (2009), na performance o aluno
torna-se seu proprio texto/discurso.

Apesar de nao ter colaborado para a elaboragcdo de uma proposta de
performance mais critica que conduzisse os alunos ao enfrentamento dos
conflitos e problematicas contemporaneas, o pesquisador contribuiu para que o
grupo superasse a crenca limitante que impede muitos alunos de aprender
inglés, a falta de percepcao sobre suas capacidades.

Na pratica transformadora, a autorregulacdo da aprendizagem e da
correcdo do fluxo permitiram aos alunos a autoavaliacdo, a autocritica e o
autodirecionamento, a medida que fizeram adaptacbes na performance,
correcbes em suas posturas, entonagéo, falas, pausas, gestos, expressoes e

decidiram se apresentar para as outras salas sem o uso de um roteiro.
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5.8 Reconstruir

Busca-se, no ato de reconstruir, novas possibilidades de agir
colaborativamente, teoricamente fundamentadas, que possibilitem aos sujeitos
atingir os objetivos previamente tracados para a transformacdo do contexto
social (Liberali, 2018).

5.8.1 Plano de gestdo em cadeia criativa

Estudar o fazer de sala de aula em um processo de reflexao critica sobre
a propria pratica para o desenvolvimento desta pesquisa possibilitou pensar em
proposi¢coes formativas para outros professores de inglés. Desse modo, o0s
resultados obtidos nesta pesquisa servirdo como base para o compartilhamento
de praticas pedagogicas que atendam as necessidades dos sujeitos
contemporaneos, por meio de processos formativos em Cadeia Criativa (Liberali,
2009; Liberali; Borelli; Lima, 2015).

A cadeia criativa (Liberali, 2009; Liberali; Borelli; Lima, 2015) é tecida a
partir do encadeamento de uma série de atividades vinculadas, organizadas
colaborativa e intencionalmente, com o propésito de atender as necessidades e
aos desejos previamente identificados pelos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. A tessitura de uma cadeia criativa no ambito profissional
propicia um movimento colaborativo entre os integrantes do grupo, que se
ordena sob a forma de um fluxo conectado por elos, representados pelas acoes,
experiéncias, conhecimentos e demais contribuicbes dos participantes para o
alcance do objeto de desejo pelo grupo.

Liberali (2009: 2010) corrobora que a cadeia criativa viabiliza a construcao
de significados em prol da transformacdo critica, considerando as singularidades
socio-histoérico-culturais do contexto, de modo que “em cada uma das atividades,
os sentidos, parte dos significados compartilhados nas atividades preliminares,
contribui para a criagao de novos significados compartilhados” (Liberali, 2009, p.

121 — traducgdo livre®).

55 Versdo traduzida de: “In each of the activities, the senses, part of the meaning shared in the previous
activities, contributed to create this new shared meaning”.
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Por se constituir na reciprocidade mutua, no jogo dialético, na colaboracéo
e pelo confronto critico, ao se expandir, a cadeia criativa permite uma tomada de
consciéncia da realidade. De acordo com Freire (2001), conforme o desejo de
mudanca e o incbmodo com a realidade vivida, o ser humano é potencialmente
capaz de descontruir/reconstruir/construir uma outra perspectiva para sua
prépria realidade. Assim, o individuo pode apropriar-se das ferramentas sociais
disponiveis em seu contexto para suprir necessidades, lidar com as dificuldades
e solucionar conflitos (Clot, 2006), com o proposito de criar condi¢cdes de vida
mais justas.

Como pesquisador, meu primeiro contato com a cadeia criativa foi no
DIGIT-MED, um projeto que tem como objetivo desencapsular o curriculo por
meio de préaticas pedagodgicas baseadas nos mdultiplos recursos semiéticos
contemporaneos, visando a construgdo de contextos viaveis. Nesse cenario, 0s
multiplos sujeitos envolvidos no contexto educacional (pesquisadores,
professores, alunos, diretores, etc.) experienciam “um processo de
transformacao critico-criativa, a partir de novas configuracdes, construidas em
diferentes cronotopos e carregadas de valores que vao se reconstituir na nova
atividade (Liberali, 2018, p. 25).

Vivenciar um processo de cadeia criativa no DIGIT-M-ED foi o que me
levou a compreender de que forma eu poderia futuramente desenvolver uma
proposta formativa por meio do compartiihamento de praticas pedagogicas
baseadas em atividades sociais sob a perspectiva dos multiletramentos para
outros professores de inglés da escola em que atuo profissionalmente, ao
contextualiza-las nesse cenario.

Desse modo, para atender ao quarto e ultimo objetivo especifico deste
trabalho, busco no ato de reconstruir, acdes estratégicas teoricamente
fundamentadas que possibilitem a compreensdo das necessidades dos
professores de inglés da instituicdo educacional em que atuo e a transformacéo
do contexto social, por meio de um Plano de Gestdo em Cadeia Criativa baseado
nos pressupostos tedricos de Lemos e Liberali (2014).

O objetivo deste plano de gestdo € promover a formagdo continuada
docente dos professores de minha unidade escolar em um processo de reflexao
critica (Smyth, 1992) sobre a pratica de ensino de inglés para o0 ensino

fundamental |, norteada pela implementacdo das acbes de estudar, formar e
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acompanhar na rotina de trabalho, visando o desenvolvimento profissional da
equipe (Lemos; Liberali, 2014).

Sob a perspectiva de Lemos e Liberali (2014), a formacdo continuada
somente possibilita a transformagdo do contexto se considerar a
problematizacdo das necessidades e desejos dos sujeitos que fazem parte da
comunidade escolar. As pesquisadoras (Liberali e Lemos, p. 287 e 288)
corroboram que esta proposta “parte de um estudo da realidade, a discusséo
conjunta dos problemas que afligem a coletividade, o desenho de um objeto a
supera-los e a organizacgdo intencional de atividades para a sua realizacao”.

Ao delinear o problema, 0s sujeitos agem como parceiros em atividades
encadeadas intencionalmente, definidas por Liberali e Lemos (2018, p. 287)
como “conjuntos de a¢des mediadas”, dialdgica e dialeticamente elaboradas, “na
busca de produgcdo de significados compartilhados” que possibilitem a
transformacao do contexto educacional de que fazem parte.

Para superar a mecanizacao e a reproducédo e impulsionar a criatividade
e a criticidade, os momentos de discussao, planejamento e acédo de um plano de
gestdo em cadeia criativa sdo pautados pela colaboracgao critica. Na perspectiva
de Lemos e Liberali (2018, p. 292):

E justamente nas tensdes, dilemas, conflitos, (..) e possiveis
contradicbes (Engestrom, 1999; Engestrom; SANNINO, 2011) que
possiveis transformagfes da/ na pratica podem ser desencadeadas.
As mudancas e demandas dos contextos em que 0s Sujeitos estdo
inseridos, além dos complexos desafios do dia a dia, demandam e
criam bases para um agir em parceria (...) (LEMOS e LIBERAL, 2018,
p 292).

Sob o foco da colaboracéo critica, Liberali (2012) organizou um processo
de planejamento organizado como uma rotina de estudo, formacéo e
acompanhamento que, na perspectiva da pesquisadora, possibilita reorganizar
as atividades de educadores formadores “para melhor planejamento, avaliagéo,
implementagcédo de atividades de forma mais consciente e informada (Liberali;
Borelli; Lima, 2015)” para atender as demandas dos contextos educacionais
(Liberali e Lemos, 2018, p. 294).

Na perspectiva de Rocha (2018), as acbOes de estudar, formar e
acompanhar potencializam a transformacdo dos sujeitos por meio da cadeia

criativa, que caracteriza este movimento de formag&o como:
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e estudar: tem como objetivo ensinar 0s sujeitos a pensar. De
acordo com Rocha (2018, p. 272 e 273) “a atividade de Estudar é
fundamental para o desenvolvimento do pensamento tedrico
formado pelo dominio dos procedimentos l6gicos do pensamento
(Lib&neo, 2004)".

e formar: na perspectiva da cadeia criativa, o processo de formacao
se concebe por meio de um conjunto de atividades
intencionalmente articuladas em que 0s sujeitos negociam sentidos
e constroem novos significados com o intuito de configurar préaticas
gque atendam as demandas do contexto educacional,
transformando a realidade dos sujeitos.

e acompanhar: este momento se constitui como um processo de
correcdo de fluxo das atividades encadeadas pautado na
colaboracéo critica e na reflexdo sobre as acbes dos agentes
formadores envolvidos. Segundo Rocha (2018, p. 275) “um
acompanhamento de atividades deve intencionalmente, na Cadeia
Criativa, contribuir para que, por meio do compartilhamento de

saberes, mudangas acontegam na pratica dos sujeitos”.

O entrelace das ac¢des de estudar, formar e acompanhar, na perspectiva
da cadeia criativa, permite a compreensao do objeto de desejo compartilhado
pelo grupo, a possibilidade de reconfiguracdo das metas para atingi-lo, a
manutenc¢ao, organizacgao, visualizacao e a possibilidade de expanséo do objeto
das atividades encadeadas.

Na perspectiva de Engestréom (2003), esse potencial para a expanséo do
objeto da atividade se da “quando no sistema de atividade, criamos caminhos
para adentrar as contradicbes e, de certo modo, resolver conflitos que as
manifestam” (Magalhdes e Ninin, 2018, p. 75). Na perspectiva de Engestrom
(2008), as tensdes geradas nos sistemas de atividade por intermédio do
confronto dialégico e dialético entre ideias conflitantes sdo a base para a
construgdo de novos significados construidos colaborativamente.

Nesse sentido, evocando os pressupostos tedricos de Engestrém (2008),
Magalh&es e Ninin (2018) corroboram que:
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tensdo e conflto sao manifestacbes de contradicdes soOcio
historicamente localizadas na constituicdo dos sujeitos participantes,
por meio de suas diversas experiéncias, mas, de fato, sdo essas
contradicbes entre os componentes da atividade, que geram
possibilidades de continuas transformacdes, o que pode levar a
reconstrucdo de um sistema de atividade e a expansao do objeto
(MAGALHAES e NININ, 2018, p 73).

Considerando no plano de gestdo em cadeia criativa a possibilidade de
criacdo de contextos de constituicAo mutua por meio da reflexao critica sobre as
praticas pedagogicas que orienta 0s sujeitos na elaboracdo de acdes
encadeadas, visando a construcdo de contextos viaveis, o pesquisador
apresenta a seguir, no quadro 22, uma proposta de compartilhamento formativo

para os professores de inglés da unidade escolar em que atua:

Quadro 22: Plano de Gestdo em cadeia criativa

PLANO DE GESTAO PARA A FORMACAO DO PROFESSORES DE INGLES DA
UNIDADE DE ENSINO

Situcado problema/drama Objeto de compartilhamento
A auséncia de formacao continua para Implementagc&o de momentos de formacéo
professores de inglés que atuam com pautados na colaboracéo critica para o
criangas no ensino fundamental I; o desenvolvimento mutuo e construcao de
desenvolvimento de praticas de ensino praticas que atendam as necessidades e
gue atendam as necessidades dos alunos | desejos dos sujeitos, visando a transformagédo
do ensino fundamental |. dos contextos sociais.

Reunibes com o grupo de professores de
inglés da unidade semanalmente nos
ESTUDAR momentos de HA e mensalmgr)te nos
momentos de RP para o estudo critico reflexivo
da praxis e construcao dialégica de
conhecimento.
Momentos de discusséao coletiva entre o0s
professores de inglés da unidade para formar-
FORMAR . .
se mutuamente na perspectiva da colaboracéo
critica e da TASHC nas HAs e RPs.
Reunides do grupo de professores de inglés
para discutir o andamento do processo de
ACOMPANHAR estudgr, forma_r e acompanhar e, se
necessario, corrigir o fluxo, por meio da
reconfiguracdo das atividades encadeadas,
para o alcance do objeto de desejo do grupo.
Fonte: Cadeia Criativa: Teoria e Prdtica em discusséo (Rocha, 2018, p. 282).

O processo de estudo, formagéo, planejamento e acompanhamento das
acOes interventivas com base na argumentacéo critica nos momentos de Hora
Atividade (HA) e nas Reunifes Pedagodgicas (RP) mensais tem como intuito
constituir “um processo formativo articulado e intencionalmente produzido para

promover a criticidade e a transformagao da pratica docente” (Rocha, 2018, p.
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272). Segundo Rocha (2018, p. 284), o plano de gestdo em cadeia criativa pode

tornar os professores envolvidos no processo de formacéao:

Formadores atuantes (...) mediadores no processo de aprendizagem
do outro, auxiliando a questionar o senso comum e tornando-se
consciente de suas acdes, possibilitando a compreensdo e a
transformacédo de conceitos que as embasam (Liberali; Fuga, 2012)
(ROCHA 2018, p. 284).

Nessa perspectiva, a cadeia criativa se constitui como uma cadeia de
acOes colaborativas que permite ndo tdo somente a desencapsulagédo das
praticas dos sujeitos como a construcdo de contextos viaveis que venham a

superar as demandas da globalizacdo excludente.

CAPITULO 6. CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo tem como objetivo discutir os resultados obtidos e responder
a pergunta desta pesquisa: de que forma o compartilhamento de praticas
pedagodgicas organizadas por uma matriz curricular fundamentada em
atividades sociais (liberali 2009) e na perspectiva dos multiletramentos
(New London Group, 1996/2000) pode contribuir para a formacgéo
continuada dos professores de inglés darede publica do municipio de Séo
Paulo?

O processo formativo experienciado no mestrado suscitou o repensar
sobre a articulacdo entre prética e teoria e as formas de pensar e de ser, de tal
maneira que transformou minha pratica e a minha relagdo com o outro. O
mestrado em formacdo de formadores me direcionou a um movimento de
construcdo, desconstrucao e reconstrucao.

De construcdo no sentido de que assumi novas atribuicbes como
pertencas, tais como 0s saberes docentes e formativos que investiguei e
apreendi, responsaveis pela potencializagcdo do meu pensamento critico e que
agora constituem a minha identidade profissional.

De desconstrugdo a medida que o conhecimento, nessa situacao, se opos
a minha ignorancia, trazendo a tona a compreensdo de que certos conceitos

tedricos e praticos que eu tinha como pertenca eram apenas generalizacdes.
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A reconstrucdo foi desencadeada pela desconstrucao dessas ideias que
deram lugar a estratégias epistemoldgicas de investigacdo que se tornaram
novos pertencimentos reivindicados como parte da minha identidade
profissional.

No ambito profissional, esse processo critico-reflexivo me permitiu
estabelecer um didlogo com os demais colaboradores da unidade escolar
(direcdo, coordenacéo, outros professores, auxiliares técnicos de educacéao,
dentre outros profissionais), com o intuito de problematizar o fazer pedagogico
na busca de aproximar os projetos da escola as questdes socio contemporaneas.

Para tanto, tentei alinhar esses momentos de construcdo dialégica aos
pressupostos tedricos da PCCOL sob a perspectiva da TASHC a fim de construir,
por meio da colaboracao critica, um ambiente de reciprocidade mutua, em que
acOes interventivas planejadas e estruturadas deliberadamente possibilitassem
a transformacédo critica do individual ao coletivo e do contexto escolar a
realidade.

Nessa logica, as relagBes critico-colaborativas que se processam em
contextos profissionais organizados sob a perspectiva da cultura colaborativa,
pela contradicdo e pela colaboracdo, se movimentam dialeticamente
mediatizados pela linguagem, permitindo que os discursos dos sujeitos se
entrelacem, em via da constru¢do de novos comportamentos.

Como resultado das acdes interventivas:

e Alguns professores se sensibilizaram para participar do projeto
atividade social: viajar, explorando cidades, de modo a impulsionar
um movimento de expansdo da aprendizagem ao mobilizar
saberes diversos (conhecimentos interdisciplinares, multiculturais,
cientificos, experienciais, etc.).

e Houve a oportunidade de aprender com o outro e refletir sobre o
préprio saber, a partir da escuta, da argumentagdo critico-
construtiva, do didlogo e da problematizacdo, como possibilidade
de reconstrucdo da pratica.

e Foi criado e realizado o projeto permanente nomeado como
Multilinguagens na escola, que tem como propdosito construir uma
cultura de valorizagdo das multiplas linguagens presentes no

contexto contemporaneo, de modo a ultrapassar os limites da
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interacdo por meio da lingua portuguesa escrita e criar um
ambiente desenvolvente e significativo, com base em variados
recursos semioticos (imagens, lingua de sinais, linguas adicionais,
linguagem sonora, etc.). Dentre as contribuices ja efetuadas por
este projeto, destaca-se: o cardpio bilingue que fica ao lado da
cozinha e informa aos alunos, também em inglés, os alimentos
presentes no café da manha, almoco, lanche da tarde e jantar; o
projeto de conversagéo em inglés como atividade extracurricular e
um projeto de literatura inglesa em colaboracdo com o0s
professores da sala de leitura.

e H& outro projeto em processo de planejamento que é a realizacdo

de uma mostra cultural viva, fundamentada em atividades sociais.

No que tange ao processo de formacao de professores fui sensibilizado a
pensar sobre a relacdo entre a pratica docente e o contexto sdcio, historico,
politico, econébmico e cultural ao qual minha pratica esta imbrincada. A
compreensao da funcdo docente em uma determinada escola pressupfe
entender quais séo as necessidades sociais dos sujeitos que fazem parte dessa
escola, sua realidade e como transforma-la. Estabelecer a¢des pedagdgicas que
possibilitem a criticidade e a problematizacdo do conhecimento e da experiéncia
cotidiana em sua relagdo com o mundo, pois somente a partir de uma educacéao
gue propicia a transformacéo da realidade é que os homens teréo a possibilidade
de se constituir socio-histérico-culturalmente e poderdo construir suas proprias
historias.

Este trabalho evidencia a resisténcia ao caos do mundo e ao caos em mim
mesmo como ser inacabado que busca superar o caos de reproducao que faz
parte da condicdo humana e que contribui para a manutencéo do status quo. As
ideias aqui debatidas desvelam a relacdo dialética entre o meu desejo de
transformacao da realidade e a minha formacgéo histérica que inconscientemente
coopera para a reproducdo de praticas cristalizadas e concepcdes de ensino
encapsuladas que sustentam as dinamicas da logica dominante.

Na perspectiva freiriana, em uma sociedade marcada pela desigualdade
e pela iniquidade, os proprios oprimidos em estado de alienacdo se tornam

produtores da opressédo, de modo a atuar como uma combinacéo de pecas que
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sustentam o funcionamento dos mecanismos de exclusédo dos opressores.
Libertar-se dessa situacdo exige a compreensao de que somos seres sociais,
pois a transformacdo do meio ndo ocorre isoladamente, mas através da acao
coletiva na sociedade (Freire, 1987).

Sob esse ponto de vista, hoje mais do que nunca, percebo a importancia
da profissdo docente para a transformacéao critica da sociedade e me vejo como
um problematizador da realidade em busca constante pela proficiéncia docente,
como possibilidade de criar meios para mudar a realidade.

Na perspectiva de Derrida (2005), em contextos democréticos, a justica
social é sempre um estado que esta por vir, que em hipdtese alguma é
conquistado plenamente. “Ela precisa ser constantemente perseguida e €, nessa
trajetoria de constitui-la, que ela se faz para cada sujeito singular’ (Macedo,
2015).

Nesse ambito, embora as acdes pedagogicas deste trabalho ainda néo
respondam as demandas que a globalizacdo excludente nos impde, busca
desvelar a importancia do caminho, do progresso, dos aprendizados, da
superacdo dos limites e dos obstaculos, tendo em vista que o ideal pode ser
posicionado como um ponto de referéncia para orientar-se ao longo do percurso,
mas jamais como um objetivo concreto, pois o ideal € utopico e transita como

modelo de perfeicdo que s6 existe no pensamento.
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