>
w

UNICAMP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

GIOVANNA BERTONHA

LETRAMENTO LITERARIO CRITICO:
uma proposta para o ensino transgressivo de literatura nas aulas de lingua

inglesa do ensino médio

CAMPINAS
2021



GIOVANNA

BERTONHA

LETRAMENTO LITERARIO CRITICO:

uma proposta para o ensino transgressivo de literatura na aula de

lingua inglesa no ensino médio

Dissertacdo de mestrado apresentada ao
Instituto de Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Campinas para
a obtencdo do titulo de Mestra em
Linguistica Aplicada, na éarea de
Linguagem e Educacéo.

Orientadora: Prof? Dr2 Claudia Hilsdorf Rocha

ESTE TRABALHO CORRESPONDE A
VERSAO FINAL DA DISSERTACAO
DEFENDIDA PELA ALUNA GIOVANNA
BERTONHA, E ORIENTADA PELA
PROFA. DRA. CLAUDIA HILSDORF
ROCHA.

CAMPINAS
2021



Ficha catalografica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca do Instituto de Estudos da Linguagem
Leandro dos Santos Nascimento - CRB 8/8343

Bertonha, Giovanna, 1995-

B462L Letramento literario critico : uma proposta para o ensino transgressivo de
literatura nas aulas de lingua inglesa do ensino médio / Giovanna Bertonha. —
Campinas, SP : [s.n.], 2021.

Orientador: Claudia Hilsdorf Rocha.
Dissertacao (mestrado) — Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Estudos da Linguagem.

1. Letramento literario critico. 2. Leitura literaria. 3. Ensino de literatura. 4.
Lingua inglesa - Estudo e ensino. 5. Ensino médio. |. Rocha, Claudia Hilsdorf,
1965-. Il. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de Estudos da
Linguagem. Ill. Titulo.

Informacdes para Biblioteca Digital

Titulo em outro idioma: Critical literary literacy : a proposal for transgressive literature
teaching in High School English language classes.
Palavras-chave em inglés:

Critical literary literacy

Literary reading

Literature teaching

English language - Study and teaching

High school

Area de concentracio: Linguagem e Educagéo
Titulacao: Mestra em Linguistica Aplicada

Banca examinadora:

Claudia Hilsdorf Rocha [Orientador]

Ana Claudia e Silva Fidelis

Sandra Buttros Gattolin de Paula

Data de defesa: 26-03-2021

Programa de Pés-Graduacao: Linguistica Aplicada

Identificacéo e informacgdes académicas do(a) aluno(a)
- ORCID do autor: https://orcid.org/0000-0001-6588-4191
- Curriculo Lattes do autor: http:/lattes.cnpq.br/9118747697349838


http://www.tcpdf.org

N
V¥

UNICAMP

BANCA EXAMINADORA:
Claudia Hilsdorf Rocha

Ana Claudia e Silva Fidelis

Sandra Regina Buttros Gattolin de Paula

IEL/UNICAMP
2021

Ata da defesa, assinada pelos membros da Comissao Examinadora, consta no
SIGA/Sistema de Fluxo de Dissertacao/Tese e na Secretaria de Pés Graduacao do IEL.



AGRADECIMENTOS

A Deus, a Santissima Trindade e a Nossa Senhora, pois nada sou e nada
poderia fazer se nao fosse pelo auxilio Divino nos momentos de alegria e de tristeza,
principalmente naqueles em que eu n&o poderia agir sozinha.

A Luciana, Amarildo, Gabriella e Victor, pelo amor incondicional em todos
0S meus projetos e apoio sem medidas quando penso nao conseguir continuar.

A querida orientadora Claudia, sem a qual essa jornada jamais teria
acontecido. Meu eterno e sincero agradecimento pelo exemplo ndo apenas de
pesquisadora, mas sobretudo, de ser humano.

Aos meus amigos tdo amados Gilmara, Elizabete e Guilherme. Cada um a
seu jeito e em seu momento, foram imprescindiveis para o meu caminhar.

As estimadas professoras Sandra e Ana Claudia, cujos olhares revelaram
ser as cores que faltavam para arrematar essa pintura.

E, ndo menos importante, a todos aqueles que, em minhas andancas desde
2019, imprimiram em mim marcas tao belas quanto multiplas, as quais sempre levarei
comigo.

Gratidao.



RESUMO

A literatura nas aulas de lingua inglesa tem sido historicamente ignorada em
detrimento de um ensino linguistico baseado em uma visao instrumental,
compartimentalizada e hegeménica de lingua (AMORIN, SILVA, 2019), ndo havendo
espaco para a construcdo de uma proposta de educacao linguistica pautada nos
multiletramentos, na criticidade e na real experiéncia dos estudantes com a linguagem
(MAGNANI, 2018), uma vez que ha pouco acolhimento para os novos estudos e
reconhecimentos acerca do ensinar e do aprender (DALVI, 2013; REZENDE, 2013;
JOVER-FALEIROS, 2013). Nao se propicia, nesse contexto de educacao, espaco
para o surgimento de um ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), que mais do que
gostar de ler, pensa sobre o sujeito literario, presente no encontro dialégico que é a
leitura literaria (SAMPAIO, 2019), confrontando suas ideias e (re)significando a si e a
seu mundo a partir de sua visado transformada (LERNER, 2002; LAJOLO, 2008;
FREIRE, 2014) e critica, oportunizada pela relacdo com o outro (BAKHTIN, 2006).
Destarte, a presente pesquisa defende o letramento literario (PAULINO, 2001;
PAULINO, COSSON, 2009; PAULINO, GRIJO, 2005; COSSON, 2016; 2018) critico
como perspectiva pedagdgica promotora de uma educacéao linguistica pluralista e
transgressiva no ensino médio, ciclo no qual o senso critico do adolescente precisa
ser potencializado, e como caminho possivel para a formagédo de cidadaos criticos,
responsaveis, capazes de agir agentivamente para quebrar preconceitos,
marginalizagcdes e injusticas sociais, lendo a sociedade. Ap6s a andlise dos
Documentos Oficiais Nacionais relacionados ao ensino de lingua inglesa no Ensino
Médio, bem como de referencial tedrico da Linguistica Aplicada, apresenta-se uma
unidade didatica que contemple essa pratica aqui defendida.

Palavras-chave: Letramento Literario Critico; Leitura Literaria; Ensino de Literatura;
Ensino de Inglés; Ensino Médio.



ABSTRACT

Literature in English language classes has historically been ignored to the detriment of
a language teaching based on an instrumental, compartmentalized and hegemonic
view of language (AMORIN, SILVA, 2019), with no room for the construction of a
linguistic education proposal based on the Pedagogy of Multiliteracies, but also on
criticality and on the true experience of students with language (MAGNANI, 2018),
since it is not very welcoming for new studies and for recognition about teaching and
learning (DALVI, 2013; REZENDE, 2013; JOVER-FALEIROS, 2013). In this
educational context, there is no space for the treatment of a lautor (CHARTIER, 1997;
ROJO, 2013) being, who beyond reading literary texts, thinks about them as subjects
in this dialogical meeting which is called literary reading (SAMPAIO, 2019), confronting
his/her ideas and (re)signifying the world from his/her transformed vision (LERNER,
2002; LAJOLO, 2008; FREIRE, 2014). These meanings are also critic and made
possible by the dialogue with the Other (BAKHTIN, 2010). Thus, the present research
defends literary literacy (PAULINO, 2001; PAULINO, COSSON, 2009; PAULINO,
GRIJO, 2005; COSSON, 2016; 2018) as a pedagogical perspective that promotes a
pluralist and transgressive language education in High School, a cycle in which the
adolescent’s critical sense needs to be enhanced, and as a possible path for the
formation of critical, responsible citizens, capable of reading society and acting actively
to end prejudices, marginalization and social injustices. After analyzing the National
official documents related to English language teaching, as well as the theoretical
framework of Applied Linguistics, a didactic unit is offered to contemplate this practice

that defended here on this research.

Keywords: Literary Critical Literacy; Literary Reading; Literature Teaching; English
Language Teaching; High School.
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ANTES DE COMECAR O CAMINHO

Generoso-Vocé,

Sei que estranhowds essov formar de comecarmos av Nossov
relacdo;, afinal;, ndo-étio- conuun noy depowrowrmos com recursos dav
epistolografio em producdes académicas. Mesmo- assim, espero- que,
enquanto- caminhamos juntos por algung instantes, ew consiga te
explicar por que ew precisavaw estor maisy pevto- de Vocé nesse
momento- de escrito.

Aguardei ansiosamente por esse nosso- encontro. Seiw que
nao- te conheco- ainda da forma como- velhos amigos costuman se
conhecer, entilo- espero- que ndo- pawrecar muitor ousadiow des minhov
pouwte te tomaw como ww confidente emv alguny momentos. Esse
momento- de escritav de wmn trabalho- significativo- parawr av
conmumnidade de professorves foi sonhado por mim antes ate que ew
pudesse té-lo- mais concretoumente emv meus planos, por isso- ndo-
tenho duwvidas de que Vocé terminawds as linhas que se seguesn
sabendo- mais de mim do- que ew pretendio revelaw .

Tenho grande respeito- por todosy aqueles que decidem
compantilhar sew tempo- lendo- as palawvras de wm alguém ainda
desconhecido. Independente dos motivos que nos movemy, adentror
w terveno- misterioso; inexplorado- como- os digerem de outrem, &
wm ato- de muitow covagemw e, por si s6; jov & digno- de admivacio-

Possivelmente, emv covsequénciow de tal percepcio; decidi
chamd-lo- de Vocé, com V maisculo: como- toda grafiaw de nomes
proprios; trago-essov inicial destacada como- demovustracio- de mew
apreco- por suav coragem e determinacdo; reconhecendo- av tv como-
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Wi sujeito- unico, com wmjeito-de caominhaw, olhaw, escutow e sentir
exclusivamente sei.

Acredito- que; ewv primeiro- lugar, ew precisowvaw recorvver ov
w lugar de proximidade para poder contor tudo- o- que sinto- e
relacdo-aVocé: Inconscientemente, ew jiv buscava por essov covwersow
e por suw companhiov enquanto- comecova av colocar o- pé nav
estraday talveg também tentondo- ter wm pouco- mais de conforto
nesse ir e vir pelos caminhos académicos.

Entretanto; ndo-quero-comecar nossa relacdo-jo ocudtando-
de tU segredosy meus:. Se o- didlogo e v confiancar sio- v boses de
relacionaumentos duwradouros; como nosy aconselhaw o ditado
popular, seriov muito- ervado- de minho poute diger apenas que
queriav estow perto- de Vocé paraw te fager confiawr emv mimy, ver que
sow feitow das mais boas intencdes.

A verdade & que ndo- consigo muito- bemv desvincular a
minha bagagem enquanto- leitorow das experiéncios que quero-
proporcionar o Vocé. Ew sei que ndo- devemos mediv o- outro- pelav
nossav medido. Peco-desculpas por te ver com as mesmas lentes conm
as quais me leio; mas hav memorias emv mim muito- fortes e que sow

A saber: wn dos primeirvos livroy que U, quando-crianca, foi
O Pegqueno- Principe; de  Saint-Exupéry. Emboras  pouco
compreendesse do profundidade poéticaw dav obra, wmav passagesn
que muito- me mawcow foi av de que s6- se vé bewr comv o- coracio. Nav
épocay, ndo- compreendi bemv como- is50- poderiav acontecer, entio
guowdei esse mistério- comigo e, ao longo doy anos, minhay
vivéncios me mostrowanm que o- coracio-pode ver por meio- de todos
0% nossos sentidos, desde que eles sejom transformados.
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Digo trawusformados pois, Vocé deve ter notado, estoumoy
aquir andando- por entre metdforas. Biologicamente, o- drgdo
responsavel pelaw interpretacio-doy sentidos € o-cévebro. Porém, com
ww pouco- de esforco- crialivo; ow sejay, tentondo- estabelecer novas
conexdes entre ay leitwrasy e conhecimentos que corregamos, o
coraciloé responsivel por manter nosso-funcionamento- para além
do-raciocinio-newrad; & pulsacio vital que fag circulow nutrientes
e oxigénio-emv toda av extensio-de nossoy corpos, além de reciclar o-
que precisa ser retransformado pava continuior v nos favger viver.

Gostawriow que essov leiturar fosse;, paraw Vocé, ndo- apenas av
leitwav do- viswvel, mas também wnaw leitwrar que & feitw comv o
covacio, comv todos oy seus sentidos, conhecimentos e toda
propriedade que éVocé, comV maiscudo- Perdoe-me se ew soow uwmw
tanto- quanto- utdpica demadis, mas entenda que essav nossow relacio-
ndo- & uma idealigacdo- minha no- sentido- negativo- do-termo, pois
uso- essav wtopiv enquanto- forcaw crickivaw parav (re)criacio- dos
significados daqueles lugares que jiu sdo- usuaisy pawaw nés - por
exemplo; a leituwraw e av literaturow pawrow o3 professorves de inguas; jou
que estudamos isso- duwrante oy anoy de licenciatwrar e noy
deparamos con esses conceitos naw preparacio- de nossas oulas:.

Ah, v literatura... Como- folei, desde minha infancio o
literdwio se feg presente emv minhaw vida, fosse emv casa, com os livroy
que ganhawvaw de meus pais, ow com as rodas de leiturar e visitas cv
biblioteca davescola. Vocé provavelmente teve suas experiéncias com
o- literdwio- toumlbém, nio-é& mesmo? Ew ndo- sei aindar qual & o- sabor
que tais lembrancas suas tenm pawra Vocé, mas, parar mim, esses meus
encontros com av literaturaw sempre me figerowm munito-felig.
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Comv oy livros, vivi mil vidas tio- diferentes da minha...
Conheciy novoy mundos, realidades muitas das quais nio- teriov
conhecimento- se nao- fosse av possibilidade desse didlogo- tio- rico-
comv o- literdrio. Por ai; Vocé ja pode notawr a paixdo- que tenho- por
esse universo, ew acho-

Realimente; foi wma pairdo- por muito tempo- Entretanto,
enquanto- ew amadureciov e com o- desejo- pelav licenciatwra, que
passow o crescer emv miny cowv o- decorrer doy anos, essov pairkdo-
tomow novas proporcdes e, hoje, arrisco-diger que ela se tornow ndo-
exatomente v minha essencicy, mas o ragio-de ser do- mew trabalho-
e do- porqué cheguei aonde estow. Vocé deve também ter suas
conwvicgdes sobre aspectos; conceitos; valores que; ao-longo-do-tempo;
se mostrawvam importantes nos contextos emv que vive. Talvey sejo
assim com todos nos.

Das conwicedes emv minm incutidas pelas experiéncios que
vivi durante esse periodo- de amadurecimento; wmaw das principais
fovavde que o literdrio-tesm wmn gronde potencial de nos aproximar,
até mesmo- nos colocawr emv contextos de vivencio que nio-serioum de
tdo- facil acesso- por outras vias. Por iss0; esse encontro- com o- texto-
literdrio se assemelha, paraw mim, dessa covwersa comVocé: emborar
nao- noy conhecamos plenoumnente; Vocé é generoso-o- suficiente paras
partilhor sew tempo- comigo- emv leituwrar de mimi. Minhas palowras
sdo-pedacos meus; de meus persounentos, minhas vivencios, minhos
interpretocdes que gostariow de toumbém compawtilhaw contigo-

Diadogaw, vejov se concorda comigo, acaba sendo-benm madis
do- que folow entre dois, mas & folawr entre muitos, entre wudtiplos
experiéncias, entre muitos andoancas, entre muitos mundos pelos

quUALE bassaumos e dos qUALY seanpre COregamosy U pouco- e nNos:.
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Diadogow comv o literdvio- e sobre ele também pode tomor essov
mesmav dimensio-

Entdo; sendo bemv sinceraw comv Vocé; gosto- de diadogar e
querio que pudéssemos estowr proximos o-suficiente para que Vocé me
lesse comv o coracio, mas tumbém pavar que ew conseguisse te
proporcionaw wma experiéncio, talvesz, de redescobrimento das
possibilidades e sensibilidades que estow em diddogo-com o literdrio
pode nos trager.

Acho-que; no-final das contas; o-que desejo-é que ew consigo
ser tio- generosaw quanto- Vocé e possa, nas paginas por virem
aproximow Vocé também dessa dimensdo- toda do- estowr perto; emv
diddogo; com o literdrio. Que ao-compartihaw um pouco-de minha
vida, ew sejov capag de condugiv bem Vocé por entre as veredas doy
mews iltimos dois anoy de leituwran. € que, juntos; ew e Vocé possamos
nos guiow pelo- olhow emv leiturar do- visivel;, mas taumbeém que nossosy
coracdey e todoy oy nossoy sentidoy sejom lentes paraw irmoy mais
longe: Que possaumos; por oray, noy (re)encontror o cada palowrow e
linhas tracadas neste texto-

Ate breve.
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1 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo inicial, apresento com maiores detalhes os caminhos que
me trouxeram até a concretizacdo desta pesquisa de mestrado, perpassando por
minhas experiéncias na formacao basica, de nivel superior e, mais recentemente, na
pds-graduacao.

Na sequéncia, trago um breve panorama das principais premissas que
conduziram o desenvolvimento dos capitulos que se seguirdo, tanto as voltadas para
a composicao do referencial tedrico da pesquisa, quanto aquelas destinadas a
proposicao de uma unidade didatica que tenta contemplar os conceitos aqui
defendidos em uma sugestao de pratica pedagdgica para o ensino transgressivo da
literatura em lingua inglesa no ensino médio brasileiro.

Depois, aponto o proposito geral e o0s objetivos especificos desta
dissertacdo, bem como a questao que motivou seu desenvolvimento.

Por fim, a metodologia da pesquisa e da unidade didatica serdo por mim
apresentadas.

1.1 Dos caminhos que me trouxeram até aqui

Durante meu caminhar pela educacao bésica e académica, sempre tive
grande curiosidade pela literatura, que me foi apresentada como um portal para novos
mundos e realidades ainda no primeiro ciclo do Ensino Fundamental |. Professores e
meus pais sempre me incentivaram a buscar novos limiares e a explorar, por meio
dos livros, diferentes mundos para que eu pudesse conhecer a mim mesma. Dessa
forma, ingressei, em 2014, no curso de Letras, ja com uma imensa paixao por esse
universo de possibilidades de ser e experienciar

Embora me deixe triste ter de o dizer desta forma, sei que tive o privilégio
de poder experienciar a literatura e suas possiveis praticas desse modo, pois nem
todos os meus colegas de faculdade, por exemplo, partilhavam essa nogao que,
embora ingénua, sempre se mostrou muito consciente para mim acerca da propor¢ao
e impacto que o texto literario pode ter quando devidamente apresentado e vivenciado

pelos leitores.
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Como aponta Neves (2014), ndo se conhece bem o texto literario,
tampouco a literatura, por meio de simulacées de vivéncias, isto €, por meio de
excertos de obras descontextualizados, resumos historiograficos ou exercicios de
localizacao de informacdes que pouco mobilizam a leitura do texto. O trabalho efetivo
com a literatura passaria, entao, por propostas que levassem tanto o leitor, quanto o
texto a um encontro, ao estar um com o outro, juntos, em relacdo, no momento da
leitura.

Mesmo que eu nado soubesse usar tais palavras para verbalizar o
sentimento que tinha, era essa a nocao de propostas pedagogicas que eu gostaria de
desenvolver como professora de linguas, fosse portuguesa e/ou inglesa, pois.
Portanto, frustrou-me muito, na graduacao, a auséncia de discussbées nas aulas de
Pratica de Ensino de Inglés que se aprofundassem no ensino da leitura e no papel
que a literatura deveria ocupar no ensino de inglés como lingua estrangeira.

A disciplina curricular mencionada acima fazia parte do curriculo do curso
de licenciatura que cursei, em minha cidade natal. O objetivo dela era fomentar e
embasar, a partir da teoria, as praticas que viriamos a desenvolver em sala de aula
enquanto professores titulares de inglés na educacdo basica principalmente.
Constava na grade, a partir do segundo semestre, tanto Pratica de Ensino de Inglés,
quanto Pratica de Ensino de Portugués, uma vez que teriamos dupla habilitagcdo ao
término da faculdade.

Alguns textos sobre o trabalho com a leitura em sala de aula, embora
concentrados em um unico semestre, apareceu como assunto de leituras e conversas
em Pratica de Ensino de Portugués, figurando sempre nos trabalhos e planos de
ensino que faziamos como parte da composicédo da nota semestral. A impressao que
tive, nesse momento, foi a de que literatura pouco importava para as aulas de inglés,
bem como a construgdo de um ser lautor, valendo-me do termo de Rojo (2013),
também usado por Chartier (1997), que compreende o leitor em sua posi¢céo ativa de
autor de sentidos e discursos e, por isso, um leitor e um autor ao mesmo tempo. Para
uma amante dos textos literarios em sua multiplicidade, esse choque foi o principal
estopim de minhas inquietagdes.

Particularmente, o ideario de professor de lingua inglesa que eu
compreendia nesse contexto indicava ser mais importante conhecer técnicas de
leitura cognitivamente marcadas, como skimming e scanning, do que dar abertura a

novas possibilidades, talvez mais significativas, de promover outros letramentos mais
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amplos em lingua inglesa, e como viabilizar a criacdo de espacos em aula que prezem
mais fortemente pelo literario.

De fato, considero importante conhecer uma vasta gama de teorias que
fizeram parte da histéria do ensino de lingua inglesa, principalmente em ambito
nacional, pois essa bagagem se torna um grande diferencial para o planejamento das
aulas e busca por recursos e ferramentas que sejam capazes de ajudar o estudante
de linguas a alcangar seus objetivos. Todavia, a partir de minhas vivéncias anteriores
a graduacao e todas as oportunidades que tive de me relacionar com o literario, além
dessa diferenga dos curriculos das disciplinas irmas, sentia que o inglés tinha apenas
um espaco instrumental na educacao basica.

Meu trabalho de concluséo de curso da graduacao, um ensaio, foi voltado
para a critica literaria, mas prometi a mim mesma continuar meus estudos sobre o
ensino-aprendizagem de linguas/linguagens e buscar por teorias e praticas que me
ajudassem a compreender melhor como a literatura se encaixa na educacao
linguistica. Pude comecar a concretizar esse desejo a partir de 2018, quando assumi
aulas de inglés no ensino médio regular.

Aqui, lanco mao da ideia de educacao linguistica (multilingue) por entender
que ela expressa mais integralmente o fomento a formacéao de repertérios linguisticos,
isto €, a ampliacao e desenvolvimento ndo apenas dos conhecimentos da lingua, mas
também das multiplas possibilidades de participagdo em eventos discursos, que sdo
as situagdes de prética que envolvem linguagens.

Como bem colocam Bagno e Rangel (p. 63, 2005), também s&o parte da
educacgao linguistica “crencas, supersticoes, representagdes, mitos e preconceitos
que circulam na sociedade em torno da lingua/linguagem e que compdem o que se
poderia chamar de imaginario linglistico [sic] ou, sob outra ética, de ideologia
linguistica [sic]”.

Nesse viés, € possivel pensar que o termo “ensino de linguas”, quando
isolado de uma proposta de educac¢ao mais ampla e socioculturalmente situada, tende
a ficar mais centrado no trabalho instrumental com o idioma, preocupando-se
principalmente com a internalizacao das unidades da lingua.

Assim, considero importante atrelar a ideia desse ensino a um viés

transgressivo (PENNYCOOK, 2001; hooks', 2019), ou seja, aquele que busca sempre

' Uso, aqui, a grafia do sobrenome da autora com letras mintisculas pois corroboro a grafia que a autora
adota para seu préprio nome.
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promover desestabilizacdes diante de discursos e praticas mais estabilizadoras e que,
no ambito da linguagem, acaba por reduzi-la a uma abstracao.

Também acho interessante alinhar a concepgdo de um ensino de bases
transgressivas a ideia de uma educacao linguistica critica, aos moldes de Freire
(2004). Essa educacao linguistica, critica e transgressiva, como também discute
Urzéda-Freitas (2016), vé o trabalho com as praticas de linguagem na escola de forma
mais integral por acolher tanto os diversos contextos nos quais uma pessoa pode agir,
quanto as multiplas possibilidades de enunciacao, isto €, de expressao e engajamento
linguistico, social e interacional nessas atividades, de modo socioculturalmente
situado.

Com base em minhas experiéncias formativas, passei a me questionar,
entdo, por que se falava de letramento, ou melhor, de multiplos letramentos nos
encontros para discussdo sobre as praticas pedagodgicas voltadas para a lingua
materna e, aparentemente, ndo para o de linguas estrangeiras, como o inglés no
Brasil, com a mesma forca.

Meu interesse com o ensino médio tem uma motivagao pessoal, por ser um
ciclo que marcou muito minha trajetéria pela educacao basica, mas também parte da
visdo deste enquanto momento propicio para o exercicio da critica com vistas a
cidadania, a humanidade — enquanto humanizac¢ao dos seres, como Candido (1995,
p. 176) acredita que faga a literatura, por humanizar “em sentido profundo, porque faz
viver” — a transformagdo social, posto que é também “lugar de construgéo de
diferentes significados sobre a sociedade, o mundo, a vida” (AMORIM; SILVA, 2019,
p. 177).

Se é pensado, com a educagéo basica, em criar espacgos favoraveis para a
ampliacao de conhecimentos e do senso critico por parte dos estudantes, considerar
também o fomento ao ser leitor e autor, bem como seu fortalecimento, parece ser
muito auspicioso por se tratar de uma pratica de engajamento com o literario por meio
da leitura enquanto possibilidade de formagéo realmente formativa, inspirando valores
como a sensibilidade, a solidariedade, o respeito e a unido, fundamentais para a vida
em sociedade, como nos revela Rinaldi (2020) ao descrever os preceitos que norteiam
a educacao em Reggio Emilia.

Mergulhando profundamente nas discussdes das disciplinas que cursei
durante o mestrado, pude entrar em contato com profissionais, teorias que

desconhecia e praticas muito interessantes que me acalentaram, trazendo novo folego
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a minha caminhada. Conhecer relatos de professores, a mim confiados nas muitas
conversas da hora do café no intervalo das aulas, e de textos de colegas da academia
em procura também da defesa do literario no ensino de inglés como lingua
estrangeira, aos quais tive acesso durante meus estudos no mestrado, foi fundamental
para que eu pudesse nutrir, em mim, a conviccao de que essas proposi¢cdes tém
grande potencial dentro um projeto significativo para a educacgéo linguistica como
exposta previamente.

Assim, com 0s recursos que precisava, vislumbrei percursos trilhados por
parceiros, mestres, educadores, formadores de seres lautores (CHARTIER, 1997;
ROJO, 2013), que me permitiram argumentar em favor de propostas pedagdgicas
significativas e criticizadoras, orientada a acao, a decisdo, a colocar 0s sujeitos em
constante didlogo nao apenas entre si, mas também com os contextos nos quais
atuam e com todos os demais seres que neles habitam, sejam humanos ou néo-
humanos.

Dos posicionamentos e escolhas de vida que me trouxeram até aqui, tive a
necessidade de fazer dessa pesquisa uma analise critica e reflexiva sobre o papel que
ocupa e poderia ocupar a literatura no ensino de lingua inglesa para o Ensino Médio,
defendendo o literario dentro de uma perspectiva critica de letramento e da pedagogia
dos multiletramentos para concretizar tal escolha.

1.2 Dos conceitos e premissas centrais para a emergéncia da pesquisa

Com todas as consideracbes até aqui tecidas em mente e levando em
conta a posi¢cao que assumo como professora de lingua inglesa, 0 que me motivou a
produzir a presente dissertacdo de mestrado gira em torno de uma grande questao:
como poderia ser delineada uma proposta de trabalho com o letramento literario critico
para o ensino de Literatura nas aulas de inglés no Ensino Médio, em um viés atento a
multiplicidade de linguagens na atualidade.

Por defender a presenca dos textos literarios em uma proposta de
educacao linguistica que articule mundo social, realidades vivenciadas e repertorios
dos estudantes sob um viés transgressivo, parece ser de grande valor compreender

qual visdo de lingua e linguagem sustenta as propostas para aulas de lingua inglesa
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A concepcao de lingua defendida neste trabalho segue nos trilhos do que
Bakhtin (2006) coloca. Para esse autor, lingua deve ser compreendida enquanto uma
pratica de interacdo entre sujeitos, linguistica e socialmente situada em contextos
especificos de enunciacao, sempre axiologicamente marcada. Assim, essa pratica é
sempre dinamica, dialégica e complexa, além de ser perpassada por cargas
emocionais, volitivas e ideolégicas, ndo apenas de seus falantes, mas das
comunidades que representam.

Como considero, a luz do autor supracitado, que linguagem também esta
intrinsecamente relacionada a lingua, as referéncias a tal conceptualizacdo serao
feitas por meio do termo composto por hifenizacao lingua-linguagem, passivel de
flexao de numero, a fim de evidenciar a confluéncias dos sentidos dessas duas ideias
apresentadas. Fago isso por defender a ideia desse conceito como pratica viva da
lingua, ou seja, da realizacao da lingua como pratica social situada.

Como também acredito na indissociabilidade da lingua-linguagem e da
Literatura, amplio esse termo para lingua-linguagem-literatura quando em referéncia
as aulas que, na visao que aqui sustento, contemplam a integralidade dos espacos
sociais e discursivos pelos quais 0s sujeitos podem transitar nessa proposta
educativa.

Opto por grafar Literatura, com L maiusculo, para marcar quando me refiro
a acepgao de um espaco social, discursivo e dialdégico que coloca em relagao leitores
e textos. Essa Literatura representa o contexto de experienciar a linguagem de uma
maneira pensante (SAMPAIO, 2019) e estética (VECCHI, 2017).

Com L minusculo, literatura sera condizente com o conjunto de obras e
autores aprovados e/ou admitidos como literarios em uma determinada comunidade.
Portanto, distancia-se da ideia de um espaco para ser entendido como a materialidade
do objeto literario em si, a exemplo de livros fisicos, digitais e afins. Embora de
bastante relevancia, sobretudo para a conscientizacdo das relacbes de poder
presentes também nesse ambito, a literatura com L mindsculo pode, por vezes, tornar
as discussdes muito presas a sua forma reificada, prescritiva, como normalmente
ocorre no ensino de linguas (COSSON, 2018).

Por sua vez, o acontecimento do encontro entre sujeito leitor e sujeito texto
literario € o que aqui se entende como leitura literaria. De forma geral, ler compreende
um ato complexo no qual a construcao de sentidos é tomada “no contexto de relagdes

sociais, histéricas e de poder, e ndo somente como o produto ou a intengdo de um
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ator. Ademais, ler € um ato de vir a conhecer o mundo (bem como a palavra) e um
meio para a transformagé&o social” (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001, p. 6).

A leitura literaria, dessarte, compreende uma pratica social discursiva e
enunciativa realizada por sujeitos em dialogo dentro de um dado evento, com o
potencial de (re)construir tanto os sentidos em linha, quanto os préprios atores
envolvidos. Em tais praticas, o leitor enquanto ator, em leitura do sujeito outro
representado pelo texto literario, vai tecendo o significado dos enunciados durante o
didlogo, durante a coalisdo e colisdo de repertdrios com as vozes arraigadas, criando
multiplos sentidos.

Ao estabelecer seus proprios entrecruzamentos, o leitor passa também a
compor novos significados e a transformar, potencialmente, seus contextos de
atuacdo, bem como o encontro em si, a Literatura e o texto literario. Esse ser,
bakhtinianamente compreendido, se torna entdo um ser lautor (CHARTIER, 1997;
ROJO, 2013). E um ser porque se coloca em constante transformacéo e constituigao,
ao mesmo passo em que também o faz aos outros e aos mundos pelos quais transita,
além de, enquanto |, criar seus sentidos.

Nessa linha de pensamento, pressuponho que o trabalho escolar com a
literatura, a fim de fomentar um projeto de educacao linguistica que seja criticizadora,
assumindo um “carater plural, dialégico e transformador” que “incorpore a ideia de
heterogeneidade em sua esséncia” (ROCHA, 2010, p. 77), torna-se potencialmente
forte quando busca promover praticas de letramento, de modo situado e significativo.
Assim sendo, tais praticas irdo sempre levar em conta fatores sociais, culturais e
econbmicos, além de prezar por uma epistemologia do multiplo, isto é, por uma
compreensao complexa e integral dos sujeitos educandos, sem desconsiderar suas
individualidades (COPE; KALANTZIS, 2000, 2005, 2009).

Rojo (2009) ressalta a importancia de que as praticas pedagdgicas
busquem desenvolver um conjunto diverso de letramentos, a fim de atender a
heterogeneidade de linguagens e culturas presente em nossa sociedade. Dessa
forma, € importante que busquemos promover letramentos multiplos, a fim de que
nossas praticas reflitam os diversos contextos e esferas nas quais atividades sociais
e letramentos circulam. Além disso, ainda segundo a citada autora, € interessante que
letramentos multissemidticos também sejam desenvolvidos, para que as habilidades
e repertérios dos alunos sejam expandidos, levando-se em conta a diversidade
semidtica dos textos presentes no cotidiano.
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Por fim, Rojo (2019) defende que as praticas escolares estejam atentas
para a promog¢ao de letramentos criticos, considerando o potencial de transformagéo
nao apenas de si, mas também dos contextos em que o aluno atua e das realidades
sociais das quais ele fez/faz/fara parte. Entendo que essa seja uma proposta
interessante para sustentar as aulas de (literatura em) lingua inglesa, assim como
propde Rocha (2010, 2012).

Admitir esses multiletramentos nas aulas de lingua estrangeira significa
compreender o papel fronteirico que lingua-linguagem assume nas relagdes
construidas e estabelecidas pelos sujeitos. Assim sendo, essa abordagem implica
também orientar nosso olhar para o carater transformador, plural e dialégico das
praticas de linguagem, quando vivenciadas de modo critico e transgressivo.

Seria desejavel, desse modo, acolher contextos de aprendizagem que
fomentem a leitura critica e, por extensao, o letramento critico (LUKE, 2014), em
preparacao para a criticidade, para compreender como os mecanismos de poder
funcionam na producao, reproducao e circulacao dos discursos nas praticas sociais,
reconhecendo que todas as representacdes sao ideoldgicas e influenciam tais praticas
e se posicionando diante do mundo compreendido a essa maneira (PINHEIRO, 2018;
MILLS, 2016).

A Literatura pode permitir que o leitor (re)construa seu proprio mundo a
partir dela, viabilizando maior conhecimento da prépria condigdo humana do homem
(MORIN, 2003), provocando o despojamento do eu para adentrar no outro, bem como
a sensibilidade e a ousadia necessarias para essa relagéo dialogica

Vé-se muitas contribuigdes positivas quando o literario € parte das aulas de
linguas, pois como bem coloca Neves (2014), para além de letrar o estudante em vias
ja esperadas, € valido também letra-lo literariamente, possibilitando sua participacao
efetiva na Literatura pela experiéncia com o literario, por sua leitura, por sua vivéncia
estética. Letrar literariamente significa possibilitar praticas de constru¢do de sentidos
por meio do encontro com o texto literario em momentos de leitura literaria critica, isto
€, uma leitura atenta, sensivel, cuidadosa e estética do texto, respeitando-o e
reconhecendo-o também como sujeito relacional.

Levando em conta todos os pressupostos discutidos, sigo apresentando os
objetivos que orientam esta dissertacao.
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1.3 Situando e apresentando os objetivos de pesquisa

A fim de elencar os objetivos orientadores desta pesquisa, buscarei situa-
los brevemente, em meio as premissas ja tecidas. Para tanto, € importante dizer que,
com base nos referenciais defendidos, o ensino de linguas-linguagens estrangeiras
poderia ser mais significativo caso reconhecesse o texto literario enquanto sujeito de
ensino (GANDINI, 2016), isto €, como o centro da pratica que sera construida e em
sua integralidade, priorizando-se a criticidade enquanto elemento-chave para fazer
encontrar textos literarios e estudantes na Literatura.

E relevante, ainda, mencionar que os esforcos de leitura de referéncias
tedricas que me ajudaram a delinear as premissas centrais de meu estudo, os quais
aqui brevemente apresentei, surgiram a partir de minhas inquietacbes diante da
possibilidade de um ensino critico de literatura nas aulas de lingua inglesa. Por meio
desses esteios tedricos, busquei legitimar a posicao que aqui assumo, comecando
com a formagao e exposicdo de uma imagem de Literatura coerente com a ideia de
um espaco social, enunciativo-discursivo e dialégico de experiéncias pensantes com
a linguagem (CANDIDO, 1995; COSSON, 2016; BRAIT, 2017; SAMPAIO, 2019). Essa
visao estd, por sua vez, intrinsecamente atrelada a concepcao enunciativa de lingua-
linguagem (BAKHTIN, 1997, 2010; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).

Para tal acepcao, o entendimento do que é a leitura literaria (COSSON,
2018; DELEUZE, GUATARRI, 1995; ZUMTHOR, 2000; BAJOUR, 2012) e como os
jovens e adolescentes podem ser orientados para se tornarem seres lautores é basilar
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), a fim de que se possa relacionar o letramento
literario (PAULINO, 2001; PAULINO; COSSON, 2009; COSSON, 2018) ao letramento
critico (FREIRE, 1989, 2006; LUKE, 2004, 2012; TiLIO, 2017) com apoio nos preceitos
da pedagogia dos multiletramentos (COPE, KALANTZIS, 2000, 2015; ROJO, 2019).

Por sua vez, esse aporte permitira uma analise aprofundada dos principais
documentos da educacgédo nacionais relacionados ao ensino médio (BRASIL, 1996,
1997, 2006, 2017), bem como apoiara a proposi¢cdo de uma unidade didatica que
esteja em didlogo com os pressupostos apresentados e que possa igualmente refletir
meus anseios por promover o letramento literario critico e o ensino transgressivo de

literatura nas aulas de lingua inglesa.
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Nessa linha, o objetivo geral que orienta a presente dissertacao de
mestrado recai em argumentar em favor do letramento literario critico como forma de
trabalho mais potencialmente transgressiva para as aulas de inglés como lingua
estrangeira no Ensino Médio e, a partir disso, investigar possibilidades para
fundamentar a proposicdo de encaminhamentos didaticos para o ensino da literatura
em lingua inglesa como um dos pilares do processo de formacéo integral, cidada,
humana e escolar dos sujeitos-seres lautores.

Diante desta proposicdo mais geral, nasceram 0s seguintes objetivos

especificos norteadores desta pesquisa:

« Discutir a nocao de letramento literario critico em contexto de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa no Ensino Médio, a partir de referencial
tedrico da linguistica aplicada transgressiva.

Esse é um objetivo importante porque € necessario entender com maior
profundidade a ideia de letramento literario em uma perspectiva critica, a fim de poder

tracar encaminhamentos praticos de modo mais amparado.

« Investigar o que propdem os documentos oficiais brasileiros na area de
linguagens e cbdigos para o Ensino Médio a respeito da literatura e seu
ensino na disciplina de lingua inglesa e/ou linguas estrangeiras.

Essa é uma acao importante porque o que eu acredito em termos de
principios tedricos devem estar alinhados a minha pratica e ao que se coloca
institucionalmente. Esse alinhamento ajuda o fazer educativo a se mostrar mais

articulado e equilibrado em meios as tensées vividas na atividade educacional.

e Propor um encaminhamento didatico-pedagdgico para o ensino da
literatura nas aulas de inglés do Ensino Médio sob um enfoque critico e

multiletrado.

Tal objetivo se faz relevante porque pode contribuir para a reflexdo docente em

termos de um maior alinhamento entre teorias e praticas.
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Nesse contexto, os objetivos supracitados foram operacionalizados a partir

da seguinte questao de pesquisa:

e Como pode ser delineada uma possivel proposta de trabalho com o
letramento literario critico para o ensino de Literatura nas aulas de lingua
inglesa no Ensino Médio, de forma teoricamente sustentada e pautada por

um enfoque critico e multiletrado?

Apés ter apresentado as premissas, bem como os objetivos e questao
norteadora deste trabalho, sigo com as consideragdes sobre seu aporte metodoldgico.

1.4 Bases teorico-metodolégicas do estudo

Ao langar uma discussao sobre o ensino de literatura nas aulas de lingua
inglesa, inserindo, nessa reflexdo, um olhar para os postulados dos documentos
oficiais brasileiros que regem a educacgao nacional, em especifico os que tratam sobre
o Ensino Médio, esta pesquisa assume um carater configurado como bibliogréafico
(MATOS; VIEIRA, 2002) e documental (ANDRE; LUDKE, 1986).

A pesquisa bibliografica se caracteriza pela andlise e referéncia a estudos
e materiais ja publicados, a fim de confrontd-los com as ideias que se tem sobre um
tema especifico (MATOS; VIEIRA, 2002, p. 49), seja para revalida-los ou refuta-los.
Ja a pesquisa documental lida com dados ainda ndo publicados ou analisados, de
modo a complementar elementos qualitativos reunidos em uma pesquisa para orientar
tal estudo (idem, ibidem; ANDRE; LUDKE, 1986).

As politicas ndo dizem respeito apenas aos textos oficiais elaborados pelas
autoridades, mas compreendem também discursos e processos que possuem esse
status de referéncia na comunidade, podendo também abarcar programas e decisdes
politicas tomadas por governantes e/ou pelo poder executivo (LEWIN; SOMEKH,
2005). Todavia, os textos que compdem a investigacdo desta pesquisa sdo 0s
documentos nacionais que regem o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, em
especifico de inglés, no Ensino Médio regular, com olhar mais atento ao que concerne
ao trabalho com a Literatura, como a Base Nacional Comum Curricular, publicada em
2017, e outras orientacdes e legislacGes anteriores a ela e mais antigas, como as
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Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, de 2006, e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, cuja ultima revisao foi feita em 1996.

Para analisar-se efetivamente e com maior profundidade uma politica
publica, é preciso considerar em qual(is) contexto(s) ela surgiu, sob 0 nome e
interesse de quem, quais valores ela promove e para quem ela €& destinada
(BLACKMORE; LAUDER, 2005, p. 97). Dessa forma, é possivel perceber que é
necessario um olhar critico para interpretar e construir os sentidos em uma pesquisa
de carater documental, e dentro do que se propde fazer nesse trabalho, é necessario
compreender qual concepcao de lingua esta contida nos documentos analisados.

Ao adotar essas duas orientagbes, esta pesquisa segue, entdo, sua
natureza qualitativa, dando énfase as compreensdes e interpretacdes que resultarao
dos levantamentos bibliograficos e documentais realizados, sendo, portanto, também
interpretativista (ERICKSON, 1986). Dentro do horizonte em estudo, sera averiguado
como o0s objetivos e questdo que deram vida a presente dissertacdo se fazem
presentes nos documentos oficiais brasileiros que dizem respeito a educacao
linguistica, considerando os entendimentos resultantes desse balanco a partir e a luz
do que dizem Candido (1995), Cosson (2016, 2018), Brait (2017), Freire (2014), Luke
(2014), entre outros autores e autoras cujas obras integram o referencial bibliografico
da pesquisa, sobre a literatura e o letramento literario critico.

Aceitando a realidade como complexa, ndo havendo uma verdade absoluta
e inquestionavel (SANTOS FILHO; GAMBOA, 2002), nao é pretensao desse trabalho
negar tudo o que permeia a educagéao linguistica até o momento, mas, sim, trazer
novos pensares para essa discussao. Tudo isso passa pela minha prépria experiéncia
enquanto aprendiz e professora de lingua inglesa no E.M., além de todas as vozes
que fazem parte de minha formagdo humana e académica, ndo caracterizando,
portanto, uma analise neutra sobre o assunto, postura coerente e condizente com a
pesquisa de natureza qualitativa (ANDRE, 2003).

Em complemento, a pesquisa critica em educacdo (COHEN; MANION;
MORRISON, 2000, p. 28), para além da interpretacdo dos sentidos do mundo,
questiona as realidades e discursos cristalizados com o intuito de muda-los, passando
por pontos como ideologia, relagdes de poder, marginalizacdo e interesses. Uma
pesquisa de natureza interpretativista que procura tecer essa reflexdo mais profunda
sobre o fendmeno que estuda, também é transformativa, isto €, por ndo ser alheia ao

que acontece a seu redor, desprende-se de uma suposta neutralidade para buscar



29

meios de transformar a sociedade e os individuos, com o intuito de que todos se
tornem mais equanimes.

Ao procurar pontuar qual visao de lingua se faz presente nas diretrizes e
orientacbes pedagodgicas brasileiras para o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, estabelece-se uma critica ideoldgica por meio da pratica reflexiva e
analitica dos documentos oficiais brasileiros, expondo tal critica com a intencéao de
provocar mudangcas na formacao linguistica, cidada e humana dos aprendizes,
apontando possibilidades para o trabalho com o letramento literario critico na aula de
inglés enquanto lingua estrangeira.

Tal postura confirma a necessidade da ndo-neutralidade na pesquisa critica
educacional. Por isso, proponho-me a confrontar o que € estipulado nos textos oficiais
selecionados com o que dizem diferentes tedricos sobre os pontos centrais de nossa
pesquisa: a Literatura e seu espaco nas aulas de lingua inglesa no E.M., a fim de que
seja possivel construir uma critica reflexiva, aprofundada e embasada. Novamente,
nao se pretende descaracterizar tudo o que ja foi feito até 0 momento, mas lancar um
novo olhar a partir da realidade que se tem.

Ademais, a presente dissertacdo se insere ndo apenas no campo da
pesquisa critica em educacao, como ja exposto, mas, sobretudo, na area da linguistica
aplicada critica e transgressiva (PENNYCOOK, 2006), na medida em que que procura
argumentar em favor de praticas pedagodgicas orientadas pela perspectiva do
letramento literario critico, bem como um enfoque multissemiético para a linguagem,
unindo o ensino de literatura ao de lingua inglesa com vistas a formacao cidada, plural,
além de uma proposta de educacao linguistica pautada pela dialogicidade da
linguagem e pelo potencial de transformacdo social dos sujeitos, no caso, dos
adolescentes estudantes do ensino médio basico brasileiro.

Como coloca Pennycook (idem, p. 67), a linguistica aplicada critica pode
ser entendida “como uma abordagem mutavel e dindmica para as questdes da
linguagem em contextos mudltiplos, em vez de como um método, uma série de
técnicas, ou um corpo fixo de conhecimento”. Ainda, segundo o mesmo autor, essa é

“‘uma abordagem para o uso linguistico e para a educagao que conecta condigdes
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locais e 0 uso da lingua as formagdes sociais mais amplas, e € sustentada pelo
objetivo da transformag&o social, cultural e politica” (PENNYCOOK, 2018, p. 37-38).

As préticas, aqui tomadas como praticas de pesquisa, em dialogo com essa
area, pedem pelo desenvolvimento de sua materializacao, a partir de uma postura
critica tanto politica, quanto epistemologicamente. Em outras palavras, a linguistica
aplicada critica pressup6e uma pratica problematizadora, que questione e analise as
praticas de linguagem de forma situada, atenta e consciente a interrelacdo entre
“pessoas, projeto politico, espago, economia, politica, praticas e coisas” (idem, p. 52).

Esse modo de fazer da linguistica aplicada critica e das praticas nela
sediadas € visto por Pennycook (2006, p. 68) como um conhecimento transgressivo,
ou seja, “dominios dinamicos de conhecimento” que desafiam “os limites e os
mecanismos que sustentam as categorias e os modos de pensar, mas também produz
outros modos de pensar” (idem, p. 75).

Ao tentar transgredir fronteiras entre educacao, lingua, linguagem e
literatura, considerando todos estes conceitos como interligados dentro de um projeto
para o trabalho com eles de forma integrada em contextos de aprendizagem escolar,
procurei me apoiar nessa postura transgressiva para buscar pelos teéricos com os
quais eu pudesse dialogar.

Por fim, acreditando que toda pratica de pesquisa problematizadora pode
ser potencialmente mais agregadora a transformagédo da realidade — nesse caso,
educacional — quando sugestiona possibilidades para um trabalho ressignificado em
sala de aula, a presente pesquisa apresenta um carater também propositivo, sob o
intuito de exemplificar como pode ser delineada uma proposta de trabalho com o
letramento literario critico em potencial para as aulas por nés nomeadas de lingua-
linguageme-literatura, triade a ser explanada no segundo capitulo desta dissertacéo.

O referencial te6rico-metodologico que embasa a unidade didatica sera

mais bem apresentado a seguir.

2 Traducdo nossa do original: “an approach to language use and education that connects local conditions
and use of language to broader social transformations, and is underpinned by a goal of social, cultural
and political change”.

% Traducdo nossa do original: “people, politics, place, economics, policy, practices and things”.
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1.5 Da unidade didatica Languages, Literatures, Englishes: breves

apontamentos sobre os pilares teorico-metodogicos para sua idealizacao

De modo resumido, a proposta didatica delineada, que sera
detalhadamente apresentada e teoricamente fundamentada em partes posteriores
deste trabalho, mostra-se inspirada pela Pedagogia dos Multiletramentos e pela
aprendizagem por design (COPE, KALANTZIS, 2000, 2005, 2009, 2015; KALANTZIS,
COPE, 2012). Com apoio em Judice (2013), entendo que a proposi¢cao de um moédulo
ou uma unidade didatica deve buscar, a partir de objetivos e pressupostos bem
delineados e alinhados ao contexto educativo, possibilitar praticas situadas de
aprendizagem e promover o contato dos aprendizes com uma diversidade de textos,
de modo organizado. Nesse viés, é interessante que o trabalho com a diversidade
textual resulte na proposicdo de uma atividade coerente com o momento e relevante
a atuacao dos alunos.

A unidade didatica (doravante UD) que desenvolvi foi pensada tomando-se
como contexto educativo a primeira série do ensino médio de uma escola privada
localizada no interior do estado de Sao Paulo, da qual sou professora responsavel
pelo ensino de lingua inglesa. Em minha proposta, defendo o trabalho com textos
literarios por meio de questdes suscitadoras da reflexdo e apoio para esse encontro
entre leitores e textos. Nesse mesmo viés, a finalizacdo da unidade trara como
propositura a composigao também de um texto literario por parte dos estudantes.

Outrossim, por entender aqui que a Literatura € um espaco social e
linguistico potencialmente rico em encontros discursivo-enunciativos e dialdgicos, ou
seja, espacgo capaz de promover didlogos proveitosos e possivelmente frutiferos entre
0s sujeitos atuantes nas praticas de linguagem nela e por ela ensejadas, seria
coerente projetar a UD a partir de uma perspectiva didatica que reconhecesse a
potencialidade de multiplos espacgos e praticas de letramento ndo apenas para a
formagdo dos aprendizes, mas também para provocar o desejo de ressignificar os
sentidos e formas de pensar/produzir, construindo, assim, contextos, realidades e
praticas sociais e linguisticas remodeladas.

Em virtude disso, seguir com a abordagem da aprendizagem por design
alvidrada por Cope e Kalantzis (2009) para a Pedagogia dos Multiletramentos
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pareceu-me propicio, visto que esse encaminhamento procura sustentar “nogdes de
design e sentido-como-transformag&o™ (idem, p. 184).

A fim de que o processo educativo possa ser vivenciado como uma forma
de (re)projetar sentidos e transformar futuros sociais, os autores citados propdéem que
0s processos de conhecimento sejam conduzidos em sala de aula, a partir de quatro
movimentos de aprendizagem: experienciar, conceitualizar, analisar e aplicar.

Essas acoes pedagdgicas serdao retomadas de modo mais pormenorizado
no sexto capitulo da presente dissertagao. Por hora, é importante frisar que, para a
metodologia de design adotada para a criacdo da UD, esses movimentos de tessitura
pedagdgica propostos pelos autores supracitados foram levados em conta.

Assim sendo, cada sessao que compde a UD busca representar um desses
movimentos citados, para que as acOes didaticas decorrentes da proposta, quando
ela for usada em sala de aula, possam possivelmente fomentar o ensino transgressivo
do letramento literario critico.

A fim de desenhar a UD, os pressupostos que defendo como premissas
basilares para orientar um processo educativo critico buscaram ser recontextualizados
didaticamente, de modo dinamico e situado, conforme propde Marandino (2004).

O processo de recontextualizagao didatica refuta a ideia de que principios
tedricos possam ser transpostos, de modo direto, em praticas educativas mais
concretas. No que se refere a articulagéo entre teorias e praticas pedagogicas, a partir
da ideia de recontextualizacao, deve-se considerar ndo apenas o que se discute na
academia, mas também as relagdes contextuais entre poder, conhecimento e praticas
de producdo deste ultimo. As mudancas que ocorrerem e transformam o
comportamento e vida em/da sociedade acabam por influenciar, segundo Marandino
(2004), no que sera recontextualizado para o contexto escolar, ou seja, para o ensino.

Nesse enfoque, as teorias oficializadas, ou seja, também aquelas que
explicitamente defendemos, transforma-se, de modo didaticamente organizado, em
propostas praticas, de forma situada e contextualmente alinhada as necessidades,
conhecimentos e especificidades socioculturais da comunidade discente, bem como
aos valores mobilizados pela comunidade escolar, de modo mais amplo.

Assim sendo, acredito que as teorias ndo existem de modo apartado da

realidade, da vida das pessoas, como ocorre com aquelas que dizem respeito a

* Tradugao nossa do original: “notions of design and meaning-as-transformation”.
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educacao linguistica. O que procurei fazer ao propor a UD foi delinear os pressupostos
tedricos que me pareceram mais adequados para definir a Literatura e sua funcéo
social. A partir disso, busquei aproximar tais pressupostos de meu contexto e da
realidade de meus alunos com o desenho de uma proposta de ensino possivelmente
capaz de refletir e materializar, de forma situada, esses principios.

Além das teorias, decidi por caminhar com o projeto de recontextualizacao
de minhas interpretacbes em leitura dos principais documentos nacionais que
orientam e normatizam o ensino médio da educacéao basica nacional, procurando por
uma maneira de delinear movimentos pedagdgicos condizentes e potencializadores
também desses documentos.

Tendo finalizado a explicagdo sobre o0s pressupostos teorico-
metodolégicos que orientam meu trabalho, na sessdo subsequente, exporei a
realidade educacional dos adolescentes que serviram como norte para a

materializacdo da UD e seus encaminhamentos praticos.

1.6 Do contexto educacional no horizonte desta pesquisa

Como ja brevemente indicado, A proposta de UD apresentada ao final da
presente dissertagcdo de mestrado foi pensada para os contextos de aprendizagem
que envolvem a primeira série do ensino médio de uma escola localizada na cidade
de Jundiai, em Sao Paulo. A instituicdo é parte de uma fundacao privada sem fins
lucrativos, cujo objetivo é educar criancas e adolescentes de baixa renda,
possibilitando seu desenvolvimento.

Desde 2013, a escola oferta o ensino regular de 0 a 17 anos, procurando
entregar um servigo a comunidade “que responda ativamente as demandas multiplas
do mundo contemporaneo” (MARIOTTI et al, 2019, p. 7). O projeto educacional da
unidade é amparado em quatro pilares, a saber: a parceira com familias, comunidade
e parceiros da rede; o brincar e a proposta de uma escola atelié, isto €, de uma escola
que promova experimentacbes e vivéncias com multiplas linguagens que
potencializam a expressao das criancas e adolescentes; aprendizagem integral, ou

seja, praticas de ensino e aprendizagem significativas aos estudantes e que
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promovam investigacées cotidianas; e a avaliacdo do processo pedagoégico, bem
como a formacao discente e docente.

Ainda, o projeto educacional da escola é compreendido como continuo,
organico e social, estendendo-se desde a educacdo infantii até o ensino
médio/técnico, sempre pensados em continuidade e fortalecimento de seus principios
norteadores, que versam sobre a parceria com a familia e a comunidade escolar, a
oferta de espacos que estimulem a criatividade e a experimentacao e a proposicao de
praticas pedagodgicas feitas pensando em contextos de aprendizagens especificos
para potencializar cada competéncia visada pelos professores.

Seguindo os preceitos das propostas pedagdgicas do ensino infantil de 0 a
6 anos das escolas municipais na cidade italiana de Reggio Emilia, a fundagéo
acredita que o caminho para a educagao de qualidade é por meio da criagcdo de
praticas que realmente consideram a crianca e o adolescente como um ser humano
potente e capaz de conduzir seu préprio processo de ensino-aprendizagem,
independentemente de sua idade. Assim, com um olhar integral para os aprendizes,
preza-se por acoes que inspirem a formacao académica, cidada e humana destes,
sempre pautadas na escuta atenta, na reflexdo, na pesquisa, na troca e na relagao
entre crianga, adolescente, familia e professores.

A escola em questdo também trabalha com a documentagao/registro das
propostas realizadas pelo corpo docente, buscando por uma relagdo democratica e
de partilha das atividades desenvolvidas com os alunos. Este valor & importado dos
preceitos de Malaguzzi, principal nome ligado ao projeto pedagdgico das escolas
infantis de Reggio Emilia, ja que, para esta perspectiva, “significados nunca sao
estaticos, univocos ou finais; eles sempre geram outros significados” (GANDINI, 2016,
p. 71), o que revela que os sentidos podem apenas serem construidos em parceria
com o outro, pela troca e pela escuta atenta a reflexées e suposi¢des dos pares.

A maior parte dos estudantes da fundacdo entram nessa instituicdo de
ensino regular ainda bebés, na creche, e concluem seus estudos basicos la. Poucas
vagas costumam ser abertas, até o nono ano, para estudantes de fora da escola, pois
isso somente ocorre com a transferéncia ou repeténcia de algum aluno, ja que ha
apenas uma turma de cada série até o final do ensino fundamental II.

Entretanto, no primeiro ano do ensino médio, s&o abertas 30 vagas de
ampla concorréncia para alunos de familias que se encaixam no perfil socioeconémico

da instituicao, advindos exclusivamente de escolas publicas. Aqueles aprendizes que
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ja haviam se apropriado do projeto da escola precisam se abrir a uma experiéncia com
0 outro que nao esta habituado com aquele contexto. Essa diferenga por vezes causa
o0 estranhamento entre os alunos e pode excluir, mesmo que nao intencionalmente,
aqueles que nao conseguem ressignificar facilmente sua visdo de educacao, escola,
aluno e professor.

No que diz respeito ao projeto de educacao linguistica, focalizando a lingua
inglesa, todos os alunos teoricamente possuem o inglés em sua grade curricular
desde o0 sexto ano, mas uma série de fragilidades & percebida no ensino médio,
quando aqueles estudantes oriundos de escolas publicas da regido, inseridas em
bairros afastados do centro urbano e com pouca infraestrutura fisica e pedagdgica,
encontram-se diante de propostas em que a participagéo ativa deles é esperada nesse
encontro com a lingua inglesa. Por vezes, ouvem-se relatos de alunos que nunca
tiveram uma sequéncia de aulas de inglés efetiva devido a falta de professor titular
para a disciplina.

Diante desse contexto, a escolha dos textos literarios a integrarem a UD,
bem como a escolha de um tema maior que evoca a ideia das praticas de linguagem
que abarquem diferentes linguas e linguagens, teve sentido e significancia porque
considero que o conflito ocasionado pelo estranhamento aquela realidade
educacional, no que diz respeito aos discentes ingressantes no ensino médio na
fundagéo, também gera uma situagéo em que eles podem se sentir como alguém que
ainda nao pertence aquele espago, enxergando-se ou sendo enxergado como um
estrangeiro em sua propria escola.

Ressalto que a UD nao é inquestionavel, tampouco se aplica a todas as
realidades educacionais; ela foi pensada para uma escola sem fins lucrativos,
localizada no municipio de Jundiai, no estado de Sao Paulo, que atende criangas e
adolescentes de baixa renda, ofertando ensino em periodo integral e cursos
técnicos/extracurriculares aos adolescentes a partir do segundo ano do ensino médio.
Por isso, é imprescindivel que a autonomia linguistica e seus repertérios sejam
consolidados, visto que esta pode ser uma maneira de transformacdao do ambiente
social no qual estao inseridos.

Para outras realidades, sugiro a modelizacao didatica, isto €, a andlise da
unidade e avaliagao do perfil dos estudantes e suas necessidades “a partir da teoria
e dos saberes praticos” (ROJO, 2013, p. 176). Assim, a unidade aqui apresentada
passa a ser um protétipo de ensino (ibidem) passivel de ser readequado a outros



36

contextos e situacbes/realidades. Entendo, ainda, que é a circulacdo dessa UD nas

salas de aula que ajudara a proposta a ganhar vida e novos contornos.

1.7 Breve sumarizacao dos capitulos

Com o intuito de oferecer esclarecimentos e possiveis entendimentos em
busca de uma saida para tais questionamentos, bem como dando corpo aos objetivos
geral e especificos tidos, a presente pesquisa se dividira em sete capitulos, sendo o
primeiro a introducédo que aqui sera finalizada.

O segundo capitulo da dissertacao reunira arcabouco teérico necessario
para a construcdo da imagem de literatura que partiihamos em consonéncia com a
concepcao de lingua e linguagem adotada. Se estes trés pontos sdo considerados
indissociaveis, parece desejoso que eles sejam detalhados antes de se chegar nas
vias da proposi¢ao de uma unidade didatica que os represente.

O terceiro capitulo, intitulado a leitura literaria e o ser lautor, discorrera
acerca do encontro entre sujeito e texto literario por meio de sua leitura, diferenciada
enquanto leitura literaria por implicar a formacao de um leitor cujo comportamento nao
demonstra ser a Literatura um mero objeto de estudo, mas, sim, um sujeito de ensino
que se aviva a cada novo sentido construido nessa relagdo dialdégica e enunciativa
que surge na e pela leitura literaria. Leitor este, ainda, que vive o didlogo com o texto,
confrontando-o, desconstruindo-o para construir uma nova significacdo dele, de si e
do mundo, mergulhando nas camadas mais profundas até chegar aos reinos abissais
da leitura: os ndo ditos, os subentendidos, os silenciamentos e os interesses dispostos
nas entrelinhas. Torna-se, assim, um ser que também é autor.

No quarto capitulo desta pesquisa, ainda sob o viés da revisao bibliogréfica,
a retomada tedrica sobre a Pedagogia dos Multiletramentos, suas origens e
desdobramentos, € tecida com o objetivo de sustentar teoricamente o letramento
literario critico enquanto possivel perspectiva para o trabalho coerente, ético, critico e
cidaddo com a Literatura nas aulas de lingua estrangeira, em especifico, nas de lingua
inglesa no ensino médio, corroborando para uma educacéao integral que tenha novas

vias para a formacéao de seres que reconhecem sua humanidade e o que dela emerge.
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Para que uma unidade didatica possa ser sugerida, é preciso analisar
criticamente o que os documentos oficiais nacionais ja existentes, reguladores do
ensino médio, dizem a respeito do ensino de literatura e/ou Literatura, bem como
sobre as orientacbes para o ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras, nao
objetivando o ataque a estes, mas procurando por caminhos que promovam a
educacao linguistica como aqui é vista.

O capitulo 6 explicara com maior propriedade as etapas de projetacao e
tessitura da unidade didatica a ser apresentada, inspirada principalmente pelo learning
by design e seus principios. A unidade é sugerida enquanto reflexo da posicao
assumida quando da analise de nosso referencial (ROJO, 2012), bem como meio de
fomentar discussao desta propositura enquanto possibilidade de viabilizacdo de uma
educacao linguistica em lingua inglesa mais integral e potencialmente transgressiva
ao cruzar os limites impostos pelos resquicios de uma tradicao utilitarista e
instrumental no ensino de.

Assim, da-se inicio, nesse momento, as leituras e interpretacdes do
arcabougou tedrico dessa dissertacao que culminarao, ao final, na proposicéo da UD

comentada anteriormente.
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2 O QUE SE ENTENDE POR LINGUA-LINGUAGEM E LITERATURA

-

The Path Under The Rose Arches Giverny
(Monet, 1920-1922)°

We speak, we write, we do language. That is
how civilizations heal.
Toni Morrison

Talvez, para o inicio da jornada que se seguira nas proximas paginas,
possa ser preciso delinear o horizonte de partida que aqui se tem e o que levo em
minha bagagem de conceituacdes pelas quais passarei e que sustentardo essa
pesquisa. Penso, entdo, que os primeiros pontos a serem discutidos sdo o que
entendo, no presente texto, por lingua-linguagem e Literatura, com maior afinco.

O principal alicerce desta dissertacdo esta na indissociabilidade entre os
conceitos supracitados, inspiracdo advinda do entendimento de lingua a partir dos
postulados de Bakhtin/Volochinov (2006). Assim, para mim, lingua ndo € um sistema
abstrato de componentes linguisticos, tampouco uma realizacdo exclusivamente
guiada pelo individuo em um ato psicofisioldgico, isolado dos contextos de atuagao do
sujeito ou de suas experiéncias, mas sim, fenémeno social realizado na enunciagdo
pelo didlogo, processo de atividade social de linguagem.

Esse posicionamento também se faz coerente com as perspectivas
contempordneas que surgem na area da Linguistica Aplicada para a educacgéo
linguistica, sinalizando o abandono da visdo de lingua enquanto instrumento de

comunicacdo mediante as consideragdes bakhtinianas, bem como em confluéncia

5 Disponivel em: <https://www.claudemonetgallery.org/The-Path-Under-The-Rose-Arches-
Giverny.html> Acesso em: 13 jun. 2020.
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com as abordagens mais criticas do ensino de linguas e, em especial, de inglés como
lingua estrangeira (ROCHA, 2010, 2012).

Depois de expor esses passos de minha linha argumentativa, seguirei
caminhando ao lado de Céandido (1995), Morin (2003), Todorov (2009), Sampaio
(2019) e Brait (2017) com o intuito de dispor as convicgdes em defesa da Literatura
enquanto espaco social promotor de experiéncias de vida. Quando bem
acompanhadas por praticas pedagdgicas que partilham dos mesmos ideais, essas
experiéncias tornam parte fundamental da formacao integral do sujeito, além de
apresentar multiplas entradas e sentidos a serem tecidos nesse caminhar de
constituicdo do ser e do conhecer a si mesmo pelo outro.

Dessarte, na segunda subsecdo do presente capitulo, reconheco que o
texto literario, a luz de Bakhtin/Volochinov (2006) e das tessituras de Sampaio (2019),
se apresenta como Ser, como o outro na realidade da linguagem tecida quando de
sua leitura, principiando um evento enunciativo-discursivo e dialdgico. E por isso que
a Literatura vem a ser entendida, nesta dissertacdo, como espaco social de praticas
de linguagem que anseia pelo encontro entre leitores e textos literarios, todos sujeitos
dessa experiéncia pensante com a linguagem (idem, ibidem).

A intencdo nutrida com este primeiro capitulo & argumentar em favor de
que nao ha certezas e definicdes fechadas, pontuais, sobre o que € e 0 que néo €
Literatura, afinal, como indica Lajolo (2018), tal ideia passa pela identidade, interesse
e contexto no espago-tempo daquele que procura conceitua-la. Por isso, no presente
capitulo, apresentarei discussbes, embasadas teoricamente, que defendam a
possivel visao da Literatura como espaco discursivo-dialdgico e ao texto literario como
ator também de um encontro que pede por uma postura questionadora, critica e
transformad(or)a do Ser leitor, partindo sempre de minhas proprias experiéncias em
leitura do aporte tedrico apresentado.

O encontro entre texto literario e leitor na Literatura € uma pratica de
linguagem e, emprestando as palavras de Toni Morrison, € um fazer linguagem; € um
caminho como o pintado por Monet, no qual lingua, linguagem e Literatura, assim
como as cores da pintura fundem-se, encontram-se e sdo, ao final, um todo unico e
irrepetivel.

Diante do exposto, passo, entdo, a discorrer acerca do que fora
apresentado.
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2.1 Lingua-linguagem: um dialogo indissociavel

Assim como Jordao (2006), creio que toda pratica, independentemente de
sua natureza e intencao, é embasada em alguma teoria ou principio que seu autor
carrega e, por esse motivo, esta etapa da pesquisa sustenta qual visdao sobre lingua
aqui se tem, o porqué do termo lingua-linguagem e quais vozes sdao evocadas.
Seguirei, entdo para a discussao sobre lingua e linguagem por entender que seja
fundamental para a compreensao da pratica social e para as atividades humanas
como um todo, mas antes é importante apresentar quem € esse sujeito
bakhtinianamente conceituado.

Para Bakhtin/Volochinov (2006), o sujeito constitui-se em movimentos que
envolvem um eu-para-si e um eu-para-o-outro. Ou seja, o individuo ndo se constitui
apenas em uma dimensao exclusivamente bioldgica, psicolégica, neuroldgica ou
empirica, mas sim, € um ser que se forma na interacdo, pela e na linguagem.
Bakhtinianamente, o sujeito €, portanto, individual e social ao mesmo tempo e essa
natureza marcadamente dialégica, sua individualidade € marcadamente singular e
gerada nas interagdes e pelas interpretacées proporcionadas no contato com o outro
e com o mundo.

Além disso, o sujeito bakhtinianos estd sempre em processo de construgao,
em um eterno vir-a-ser, uma vez que a situacionalidade, que representa a colocagao
de si e do outro em contextos especificos, acaba por determinar e remodelar o sujeito
em cada nova interacdo na qual ele se engaja. Também, a singularidade das
experiéncias vividas por cada um em reformulacao e didlogo com o que o sujeito ja
traz consigo, em momentos especificos, marca essa unicidade de um ser que esta em
constante transformacéao.

Pode-se afirmar, entdo, que o sujeito no entendimento de Bakhtin € social,
porque se forma na relagcdo com o outro, o que também o torna dial6gico, posto que
precisa desse dialogo, dessa interacdo com o outro para se constituir. Esse sujeito
sempre se envolve em contextos e situacdes especificas, portanto, tem também sua
(trans)formacao situada em um espacgo especifico, em uma pratica especifica, a partir
de recursos especificos que o permitem agir naquele momento.

Levando em consideracdo tais premissas, penso em meus alunos como
sujeitos que se constituem, de modo situado, em meio as tensdes das relacbes sociais

e, assim, reitero meu argumento em favor de um projeto de educacédo capaz de
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reconhecer a integralidade das praticas de linguagem nas quais as criancas e, em
especifico, os adolescentes se engajam, sem deixar de acolher as motivacdes e
contextos que envolvem suas realidades. Levando tal aspecto para o campo das
linguas e linguagem, entendo que qualquer acdo ou proposta pedagdgica alinhada
aos pressupostos apresentados estaria interessada na expansdo dos repertérios
linguisticos dos educandos.

Amparada nas ideias de Liberali e Megali (2020), entendo serem
repertérios linguisticos o conjunto de possibilidades de atuacdo em praticas de
linguagem, dos recursos disponiveis para essa agao em variados contextos, dos quais
0 sujeito pode lancar mao para compreender tais praticas e o conteudo nelas gerado,
bem como para participar desse “processo de atividade de linguagem”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 127).

Bem apresentado por Bakhtin, cada grupo de pessoas, cada contexto
social, acaba por (re)criar seu repertério de formas de engajamento em tais atividades,
englobando ndo apenas fatos da lingua em si, como sua gramatica, mas também toda
uma dimenséao de valoragdes ideoldgicas, isto €, manifestacdes e interpretacdes em
relacédo a valores axioldgicos.

Como apresenta Rocha (2010, p. 23)

Na visdo de Bakhtin, as relacbes sociais, em todos os dominios,
ocorrem entre sujeitos cultural e historicamente constituidos por meio
da linguagem. Para dizer de outra forma, para o autor a linguagem
materializa-se na comunicagdo dialégica daqueles que a usam,
situados em um espaco e tempo determinados e imersos em um
“universo de signos”, axiologicamente marcado.

Tal perspectiva leva a uma aproximagdo da ideia de dialogismo
bakhtiniano, isto é, do pressuposto de que a pratica viva da lingua “com a linguagem
no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 96) esta intrinseco a uma agdo social,
determinado pela situagdo social daquela interacéo linguistica. Isso significa que se
torna mais significativo compreender a lingua de forma situada, na pratica de um eu
em relacao a um outro.

Apoio-me na nogéo de Bakhtin (1997, p. 279) de que “a utilizagdo da lingua
se efetua em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, que emanam
dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana” para entender que lingua
e linguagem sdo ambas constituintes dessa atuagdo em atividades linguisticas
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sempre situadas, intimamente ligadas as condi¢cdes de produgcdo e a autoria dos
sujeitos — seu potencial criador e de criagao.

Em leitura do mesmo autor, Rocha (2010, p. 23) dispde que “a linguagem
se materializa na comunicacao dialégica daqueles que a usam, situados em um
espaco e tempo determinados e imersos em um ‘universo de signos’, axiologicamente
marcado”. Atrelando tal entendimento as citacdes dos paragrafos anteriores, €
possivel depreender-se que, bakhtinianamente, lingua e linguagem podem se unir em
uma integralidade a fim de representar o fenbmeno social de interacdo verbal que
pouco pode ser analisado quando parte-se de um horizonte estruturalista.

Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin/Volochinov (2006) se
contrapéem, em primeiro lugar, a uma visdo objetivista e estruturalista de lingua
enquanto sistema abstrato de normas, existindo de forma isolada na consciéncia dos
sujeitos, estes vistos na condicao de falantes em nada afetados pelo entorno social
nas suas praticas de linguagem.

Ainda, eles pontuam que até mesmo uma perspectiva subjetivista ndo seria
a mais adequada para se olhar ao fendmeno social da lingua e linguagem, posto que
tal corrente considera o sujeito como um individuo plenamente consciente e desligado
das forcas e motivacdes existentes em seu contexto de pratica linguistica. Nas
palavras de Bakhtin/Volochinov (2006, p. 111),

o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto, a enuncia¢do, nao
pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido
estrito do termo; ndo pode ser explicado a partir das condi¢des
psicofisioldgicas do sujeito falante. A enunciagéo é de natureza social.

Tais consideracbes permitem a assimilagdo do ato de fala, nao
necessariamente ligado a voz fisica de uma pessoa, enquanto uma movimentagédo do
sujeito em relagcdo a um outro, situada em contextos especificos. Essa agao € também
social por trazer consigo ndo apenas a influéncia desse entorno, mas também
carregar ecos de agdes de outros sujeitos, isto é, enunciados e discursos outros.

Segundo apresentam Bakhtin/Volochinov (idem, 114),

a enunciacao é o produto da interagao de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode
ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual
pertence o locutor.

Em outras palavras, o enunciado pode ser compreendido como unidade

minima de compreensdo das comunicagdes discursivas, isto é, das interacdes entre
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sujeitos concretizadas por meio do uso de uma lingua e linguagem. Propiciado pela
inter-relac@o discursiva dada no diadlogo entre sujeitos e ideias, 0 enunciado é, em
Bakhtin, um evento Unico e irrepetivel por estar dentro de um quando, um onde, um
quem e um para quem especificos. Toda retomada a este enunciado constituiria,
nessa esteira, um novo acontecimento, fazendo-o nem o primeiro, tampouco o ultimo,
ja que é realizado em réplica a outros enunciados.

E importante frisar que os enunciados se realizam em diferentes esferas da
vida humana, ou seja, os enunciados, ou discursos, sao construidos pelos sujeitos a
partir dos contextos e das realidades de seu momento de enunciagdo. As pessoas
circulam por diversas esferas de atividade, como a escolar, de trabalho, artistica,
familiar, religiosa, dentre outras, ora como consumidores de discursos, ora como
produtores destes, sempre transitando por contextos diferentes.

Essas especificidades originam “tipos relativamente estaveis de
enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 29), responsaveis por dispor, linguisticamente os
conteldos das esferas de atividade e circulacdo de discursos em uma selecao
especifica de recursos gramaticais, lexicais e fraseoldgicos, selecao esta que é
comportada, por sua vez, em uma determinada construcdo composicional que atenda
aos propositos que se tem.

O enunciado permite uma visdo situada e ideologicamente marcada da
pratica de linguagem, pois toda enunciagdo é também perpassada por valores,
principios e juizos. Tal interagdo é dialdgica ndo apenas porque coloca em relagéo
duas pessoas mais imediatamente, face a face presencial ou virtualmente, mas
também coloca em relagdo, encontro e confronto multiplas vozes.

A nocao de voz sera uma constante nesse trabalho. Apropriando-me do
que Bakhtin coloca em sua Estética da Criacdo Verbal (1997), voz ndo tem tanta
relagdo com a questéo biofisica de emissdo sonora, mas sim, com as ideias de outros
— pessoas e enunciados — que se colocam de forma direta ou indireta nos enunciados
construidos pelos sujeitos. Ao mesmo passo em que 0s enunciados trazem a voz de
um sujeito explicito, a quem se reconhece como autor, eles também carregam uma
pluralidade de pensamentos, ideologias e valores de outros.

Entdo, quando recorro ao termo voz, estou aqui dialogando com esse
entendimento bakhtiniano ndo da propriedade/emissdo sonora, mas sim, de uma
postura socioideoldgica que carrega muitas visées de mundo e valores que, apesar

de estarem associados ao corpo metafisico de quem enuncia, se colocam em
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constante relacdo com outros discursos no imediato daquele evento e também na
situagdo mais ampla, considerando as relagdes sociais que o provocaram.

Essas declaracdes, além de serem importantes para guiar a leitura dessa
dissertacao, também o sao para o delineamento do conceito de lingua aqui reiterado.
O enunciado, “produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados”
(idem, p. 114), é a realidade da lingua, denotando “sentido ideoldgico ou vivencial”
(BAKHTIN/VOLOCHiNOV, 2006, p. 94) e, em decorréncia disso, ndo pode ser nem
sindnimo de um sistema de formas abstratas, nem de expressao de certo subjetivismo
individualista ou de mera atividade mental restrita a uma consciéncia monoldgica
(idem, 2006).

Parece ser necessario, assim, que lingua nao seja assimilada em um
sistema abstrato, “isto €, como uma forma sempre idéntica a si mesma, mas na
estrutura concreta da enunciagdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2008, p. 97), longe das
representacdes que a colocam exclusivamente como conjunto de formas normativas.
Para os sujeitos, a lingua é dinamica, complexa e pressuposto para as relacoes
dialégicas nas quais eles se envolverao, sendo essa a razao de nao condizer com a
reificacdo isolada do elemento linguistico, objeto de estudo das gramaticas, das
unidades de lingua.

Assim dizendo, os trabalhos sustentados em uma definigdo de lingua como
instrumento de comunicagdo fundado por um sistema de representacéo de regras
reduzem-na a categoria de codigo, objeto praticamente fixo e desassociado da
realidade sociocultural e politica do falante.

Em leitura destas mesmas colocag¢des de Bakhtin, Jordao (2006, p. 30)
também define lingua, dizendo que esta

néo é percebida como um codigo a ser decifrado, um emaranhado de
pistas que devemos investigar. Ao invés de mediar nossas relagdes
com o mundo, num mundo supostamente transparente e neutro, a
lingua constitui nosso mundo, e ndo apenas o nomeia. Ela constroi
discursos, produz efeitos de sentido indissociaveis dos contextos em
que se constituem.

Na presente pesquisa, por reconhecer-se que a lingua € fenébmeno social,
integral, concreto e dialdgico, € desejavel e bem importante adota-la em unido ao
conceito de linguagem, uma vez que tal perspectiva possibilita reconhecer a ambas
como possibilitadoras do dialogo e das relacbes de sentido entre enunciados por meio

de vozes sociais. Nessa esteira, linguagem, entdo, vem a ser a reacao de uma
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compreensao responsiva ativa que se da na interacao discursiva e dialégica entre os
sujeitos que se encontram nesse evento enunciativo.

Em linhas gerais, nas atividades discursivo-enunciativas — outra forma de
chamar os processos de atividade de linguagem —, ha lingua e linguagem também
atuando para dar forma a essa pratica linguistica, socioideoldgica e dialégica realizada
nos enunciados, compreendendo a prépria conceituacdo de discurso enquanto
integridade concreta, viva e nao desvinculavel das esferas sociais, ideologias e atos
dos sujeitos falantes.

E em fungdo disso que, na presente pesquisa, optou-se pelo uso do termo
lingua-linguagem, a fim de fazer mengéo a esta dimenséo discursiva e enunciativa da
interacdo e encontro dialégico entre sujeitos por meio da lingua e linguagem, em
conjunto. A escolha por essa representacao escrita do que aqui se teoriza acerca da
interconexao entre os referidos conceitos, dentro de um percurso de pesquisa
bakhtinianos e orientado pela abordagem enunciativo-discursiva advinda dos
trabalhos desse autor, ndo se da de forma aleatéria.

Dispor dos conceitos de lingua e linguagem elucidados nos postulados de
Bakhtin/Volochinov (2006) é compreendé-los néo linearmente, mas em um movimento
dialégico. Lingua-linguagem torna mais evidente essa ruptura com o pensamento
estruturalista e com as redugdes que as linguas sofrem quando se desconsidera o
processo concreto de enunciagéo que faz todo enunciado ser ideoldgico e dialdgico.

Tal orientagdo possibilita o entrecruzamento da abordagem dialégica e
discursiva bakhtiniana com as mdultiplas possibilidades de criagdo de sentidos e
enunciados a partir do livre fluxo entre as linguas, ampliando a agéncia do falante e
expandindo o potencial transformador de suas praticas de linguagem. Isso, por sua
vez, mostra o quéo relevante é, para o horizonte que aqui se tem, caminhar pelas vias
de Bakhtin e conceber lingua-linguagem em sua complexidade, sem deixar de
reconhecer também o carater situado, social e ideolégico que as praticas de
linguagem possuem.

Dessa forma, quando aqui falo em lingua-linguagem, desejo evocar nao
apenas uma perspectiva puramente verbal, mas também desse modo de expressao
em unido com outros recursos semiotizados, isto €, recursos que passam a corroborar
com a construcéo das praticas discursivo-enunciativas dos sujeitos.

Em suma, procurei discutir, nesta secdo, a visdo de lingua-linguagem

adotada nessa pesquisa, que compreende as praticas de interacdo entre sujeitos,
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humanos e ndo humanos, para as quais apoia-se em multiplos recursos semiéticos,
isto €, em multiplas formas de linguagem para a construcao desse dialogo. Tal pratica
€ sempre situada em contextos sociais especificos que, por sua vez, também evocam
diversas nuances da atuacdo desses sujeitos (campo histérico, geografico,
econdmico, cultural, temporal, espacial).

Tal visao situa a pratica social e, portanto, a educativa. A lingua é algo vivo
e é desejavel que a construcao do conhecimento, para poder promover transformacao
social, leve em conta as visdes e realidades desse sujeito, seus falares e suas vozes.
Ademais, como lingua-linguagem nao sao estanques, € possivel perceber a
multiplicidade existente no mundo, em termos linguisticos, culturais, sociais e
semidticos. Isso me leva a pensar que € importante revisitar a ideia de Literatura para
que ela nao seja vista de modo reduzido, mas sim, complexo, como elemento
integrante da vida social e do sujeito.

Como sera discutido mais profundamente na préxima subsecao, entendo
que o texto literario pode ocupar, nas praticas de linguagem promovidas nas aulas
integradoras de um projeto de educagao linguistica, a posi¢cao também de sujeito: um
sujeito ndo-humano que se apresenta para um didlogo com o sujeito humano, leitor,
propiciando tanto a construcdo de sentidos dessa atividade de compreensdo pela
leitura, quanto a transformagé&o desse leitor e dos contextos nos quais ele atua.

Para compor o retrato pintado nesse trabalho e mesclar suas cores as de
lingua-linguagem, sigo o capitulo com maiores explanagbes sobre o que entendo
como literatura e Literatura, bem como lingua-linguagem e Literatura podem ser
compreendidas como espagos pouco indissoluveis em meio as praticas discursivo-
enunciativas dos sujeitos, sobretudo em contexto escolar.

2.2 Literatura: uma extensao importante da lingua-linguagem

Na lingua russa, a palavra sloviesnot representa a literatura enquanto
elemento de estudo e analise, sendo uma derivagdo de slovo, que significa palavra
(BRAIT, 2017). No latim, o termo litterae pode ser entendido como letra e literatura,
sem distingdo em sua escrita.

Reflexionando sobre como o signo literatura se apresenta na morfologia da

lingua russa e do latim, € possivel observar uma ligacao intrinseca entre a realizacao
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da lingua e a literatura. Para mim, em semelhanca a constituicdo morfoldgica dos
termos apresentados no paragrafo anterior, lingua-linguagem e Literatura constituem
uma dupla que nao € dicotbmica, mas uma triade que torna inquestionavel o quanto
um esta imbricado ao outro, sendo o texto literario o ser no qual ambas encontram
seu meio de existéncia junto ao contexto social, histérico e cultural que as circundam
(BRAIT, 2017).

Todavia, nada é dado como certo e verdade Unica nesta empreitada, pois,
como Lajolo (2018) declara, nem sempre uma resposta direta ao que ¢é literatura é a
melhor saida nos estudos que sobre ela se debrucardao. Certamente, considerando a
propria nogao bakhtiniana de discurso, toda acepgao carrega em si determinadas
ideologias e vozes cuja presenca estd sempre na enunciagao de qualquer sujeito.

Em concordancia com a autora supracitada, faz-se mister que o
entendimento sobre o que é literatura e Literatura, brevemente pontuado na
introducao deste trabalho, seja aqui justificadamente expandido. Porém, como o
principio de minha compreensao parte do reconhecimento da Literatura enquanto
sujeito e ndo mero objeto de ensino, defini-la pontual e precisamente, enclausurando
suas possibilidades de existéncia, ndo dialoga com a postura ontolégica que assumo.

Logo, o que sera discorrido ndo deve ser tomado de forma prescritiva.

2.2.1 Diferenciando os L’s da Literatura

Eagleton (2006) expbe, em sua Teoria da Literatura: Uma Introducéo, que
aquilo que faz um texto ser literario reside em sua escrita criativa, imaginativa e nem
sempre ficcional. Tal escrita resulta do emprego incomum da linguagem, de modo
transformado e intensificado, longe da fala rotineira que se da em situa¢des nas quais
a atencao é destinada a informacéao, a instrucdo em si e ndo tanto ao aspecto poético
dos enunciados. Emprestando algumas acepg¢des do formalismo russo, como a ideia
de um uso especifico da lingua para o literario e a autoria do escritor, o autor aqui
referenciado problematiza o que difere, entao, a literatura da nao-literatura, visto que
ndo acredita ser possivel fechar uma lista de caracteristicas para fazer essa
classificacao, concluindo, portanto, que a discussao se trata de como encontrar o

literario em si.
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Da introducéo feita pelo filésofo e critico supramencionado, é valido que
sejam guardadas duas ideias por ele trazidas sobre a condicao do literario: primeiro,
considera-se importante, para essa pesquisa, a compreensao de que a sociedade
influencia a determinac@o de uma obra enquanto exemplar de literatura. Essa € uma
explicacdo em potencial para as mudangas no canone, inclusive com este status
designando textos cujos escritores ndao os criaram sob esta premissa.

Essa consideracdo permite a percepcao da literatura, grafada com |
minusculo como por mim sugerido e indicado sucintamente no capitulo inicial dessa
dissertacdo, enquanto um conjunto de obras e seus respectivos autores em
representacdo de uma cultura especifica, sob o olhar de pessoas e instituicoes que
possuem — ou pensam possuir — o poder de determinar os textos que serdo ou nao
considerados literarios (LAJOLO, 2018). Como colocam Fidelis e Azzari (2016, p.
550), “esse discurso tragca e demarca o territorio literario, define e defende suas
fronteiras, controla as entradas e saidas dos objetos literarios e é responsavel pela
defesa da ordem estabelecida”.

Para essa linha de pensamento, os processos de legitimacdo dos textos
considerados literarios em uma dada comunidade e, ainda, os que sao chancelados
como bons ou ruins exemplares dentro dos critérios adotados pelos grupos e
instituicdes influenciadores dessa decisdo, por vezes refletem a canonizagdo do
objeto literario. O cénone, seja definido pelo valor das obras e autores ou pelo
repertdrio cultural formado a partir de seus titulos enquanto modelos de literatura,
evidencia as relagdes de poder também existentes nessa legitimagéo literaria, posto
que ha vozes centrais e que se sobrepdem nessa formacao de uma tradi¢cao (FIDELIS,
2008).

Mais preponderantemente, a literatura como objeto é a sombra comumente
vista nas prescri¢coes e limitagées naturalizadas, o que, por sua vez, se estendera ao
texto literario para concebé-lo como produto cultural da civilizagdo (SOUZA, 2007).
Esse tratamento pode reduzir o literario a uma técnica de escrita e,
consequentemente, de leitura a um objeto concreto, alvo de estudos tedricos
preocupados em categorizar suas propriedades especificas, ou ainda a um ser
humano especifico, silenciando-se demais textos e autores potencialmente literarios,
mas que nao pertencem as literaturas universais.

E possivel notar, sobre esse ponto, certa proximidade com as

conceituagdes estruturalistas de lingua. A literatura, sob este viés, é sinbnimo de
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sistema ordenado de textos que atendem determinado padrao normatizado por um
grupo/instituicdo, normalmente atrelado a critica e teoria literarias. Tal pressuposto
pode se mostrar preso a uma abordagem linguistica instrumentalista e abstrata que
nao considera o texto literario como sujeito, isto €, como um ser no plano relacional e
dialégico da enunciagéo.

Ha e, talvez, sempre havera um canone porque instituicbes, como a
escolar, precisam fazer escolhas diante de uma imensiddao de textos literarios
possiveis para se vivenciar. Todavia, tendo-se em mente que a leitura ou nao-leitura
desses textos também tem o potencial de determinar a pertenca a uma comunidade
de leitores, seria importante que essas escolhas ndo fossem imposi¢cées de um grupo
mais privilegiado, mas sim, decididas entre todos aqueles que podem ser parte dessa
comunidade e terdo parte nos eventos enunciativos por ela promovidos.

Essa atitude parece mais condizente com uma perspectiva que reconhece
o literario como um valor a ser construido e (trans)formado na coletividade e de forma
ativa pelos sujeitos e instituicbes reguladoras — embora, por vezes, um possa se
sobressair ao outro.

Embora ndo seja facil romper com o ensino (de literatura) centrado no
canone e no professor, procuro, ao adotar a acepcao de lingua-linguagem, também
acolher o texto literario situadamente, 0 que o destorna objeto e o torna sujeito
(MORIN, 2003) — caminho possivel para acolher a literatura e fazé-la Literatura. Com
isso, objetivo promover a aprendizagem mais descentrada e colaborativa, como
proposto por Cope e Kalantzis (2000, 2005, 2009).

Retomando, entédo, Eagleton (2006), o primeiro ponto apresentado pelo o
autor e importante para esta pesquisa mostra que a determinacdo de um texto
enquanto literario passa por critérios coletivos, ou seja, pela aprovacao na
comunidade de um determinado conjunto de produgdes como representante da
literatura ali aceita, termo este grafado com | minasculo propositalmente a fim de se
evidenciar a literatura entendida como grupo de obras e autores legitimados por
instituicdes e sujeitos especificos para aquele contexto social e cultural.

O segundo ponto a ser ressaltado do que propde o tedrico supracitado €
que toda e qualquer tentativa de atribuir valores e no¢des a concepgao de literatura
de um jeito essencialmente pragmatico € carregada de juizos de valor e julgamentos

nem sempre tdo ingénuos, colocagdo valida nao apenas para que seja possivel
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enxergar a relevancia do aprofundamento nas disposicdes de documentos oficiais,
teorias e desta propria dissertacao.

Em contraponto, Bardari (2012, p. 2) coloca que “a literatura seria entdo um
tipo de linguagem que atrai a atengao sobre si mesma e deixa evidente sua natureza
material”, caminhando na esteira do formalismo russo por desconsiderar o sentido do
texto. Ainda, segundo ele, cabe nesta acepcao a néo praticidade da literatura, uma
vez que, por ser uma forma de escrita ndo pragmatica, ela nao possui uma finalidade
pratica em si.

Dois pontos levantados pelo autor mencionado no paragrafo acima sao
importantes, comegcando com a dimensao pessoal que a literatura toca, em relagcao
aqueles que a leem, bem como a impossibilidade de defini-la objetivamente,
justamente pela complexidade que isso revela (ibidem, p. 4-5). Todavia, apesar de
mencionar o papel do contexto para a literatura, aborda-se este ponto apenas no que
diz respeito ao processo de criacdo, mais voltado para a questdo mecanica da escrita
e ndo ao todo que constitui a vivéncia do literario pelos leitores.

Tal posicionamento pode vir a ser conflituoso quando a literatura é recebida
como sujeito de ensino, tornando-se Literatura, grafada propositalmente com L
mailusculo para se diferenciar dessa primeira acepcao, ja que isto implica ndo a
reconhecer enquanto um mondlito cuja completude ja fora alcangada com seu
processo de escrita. Essa visdo de Literatura sera melhor apresentada a seguir.

2.2.2 A Literatura como espaco social, discursivo e dialégico

Retomando algumas das colocag¢des de Bakhtin (2006) apresentadas na
secao anterior, neste capitulo, lingua-linguagem sao praticas de enunciacao, isto &,
sédo concretizadas em atividades sociais e dialégicas constituidas nesse encontro
entre um eu e um outro realizado por meio da linguagem. Amplio, aqui, a ideia do
outro, pois nesta pesquisa ele sera entendido como o texto literario e néo
necessariamente um ser humano.

Sampaio (2019, p. 316), em leitura dos postulados bakhtinianos em relagéo
a linguagem, pontua que “o ser € um evento que s6 pode acontecer na linguagem’.
Em Bakhtin (1997), o ser representa a existéncia de si em relagéo ao outro, uma vez

que apenas por esse processo de “vivéncia do outro” (idem, p. 47), ou seja, de
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identificacdo com o outro ao colocar-se no lugar dele, buscando completa-lo com a
visdo de si e também remoldar a si pela visdo do outro, pode-se pensar no
acontecimento, na existéncia desse ser. O acontecimento do ser, dessa forma, € “um
processo de vir-a-ser, que se da via linguagem” (SAMPAIQO, 2019, p. 295).

Nesse sentido, o leitor s6 pode existir enquanto sujeito, enquanto ser, se
existir também um outro disponivel para dialogar com ele. Nas palavras de Bakhtin
(1997, p. 61), “nunca é nossa alma, singular e Unica, que se encontra expressa no
acontecimento: sempre se introduz um segundo participante — o outro ficticio”, sendo
compreendido esse carater de ficticio como a existéncia de um ser ndo-cognoscente,
nao humano. Para os entendimentos construidos na presente dissertacao, esse outro
ficticio em dialogo e relacdo com o leitor em uma pratica de linguagem é o texto
literario.

Essa pratica de linguagem na qual estd presente o texto literario tera
significado enquanto acontecimento se vier a ser proporcionado em um contexto
possibilitador de experiéncias concretizadas por meio da lingua-linguagem,
experiéncias estas que promovam, por sua vez, “a abertura para o mundo” em “escuta
da linguagem” (SAMPAIO, 2019, p. 316). Entendo, assim como a referida autora, que
a escuta da linguagem € o mesmo que a linguagem enquanto escuta, ou seja, € 0
encontrar-se com o outro, “¢ pensamento, € interpretacdo, € encontro com a
existéncia” (SAMPAIO, 2019, p. 316).

Isto posto, vejo na Literatura um espaco social e linguistico potencializador
de préaticas linguisticas capazes de incentivar o0s sujeitos a percorrerem,
dialogicamente, paisagens estéticas/culturais e éticas/vividas de forma responsavel
(consciente de suas movimentagbes e com cuidado ao que se € em detrimento do
outro), situada (dadas em um tempo histérico e espacial especificos). Essa vem a ser
uma experiéncia pensante com a linguagem, como diria Sampaio (2019), realizada
pelo leitor e pelo texto literario, ambos sujeitos em correspondéncia e didlogo.

Sendo linguagem o espaco para a existéncia do sujeito enquanto ser, é ela
que, segundo Sampaio (idem, p. 302-303),

proporciona a abertura do mundo: a linguagem é a sede do evento. E
a linguagem que detém a guarda tanto do ser das coisas enquanto
presenca como também do modo de acontecer do evento, na medida
em que ela circunscreve 0 campo da nossa possivel experiéncia no
mundo.
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Nessa citacdo acima trazida, vé-se a reiteragdo da ideia de evento. Para
Bakhtin (2010), o evento € o processo em que se encontra 0 ser e sua consciéncia
viva, um processo de devir no qual e pelo qual o ser, ou seja, o sujeito em
transformacao, se coloca nas praticas dialégicas e enunciativas por meio de um
pensamento participativo, interessado, engajado e ndo indiferente. Esse ser pensante,
responsavel pelo ato de raciocinio, se concretiza através de si e dos outros e,
incorporando esse pensamento e sentimento — que formam o ato — a realidade
histérica de seu ser e a alteridade, origina o Ser-evento.

O Ser-evento existird em um dado lugar, em um dado espaco, em que se
desenvolve realmente e é realizado. Esse mundo dotado de sentidos tem dispostos
em torno de si valores espacgo-temporais, de vida e cultura; pode ser tocado, visto,
pensado. Lembrando que, no ambito de lingua-linguagem, esse ato é a enunciagao,
0 processo de construir sentidos no encontro discursivo com o outro, pautado pela
alteridade, ética, estética e responsabilidade. Quando esse mundo se coloca em
correlacdo entre o eu e o outro, passa a ser transpassado por um tom emocional-
volitivo que o faz um evento Gnico (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).

Aproximando-me da visdo bakhtiniana de ser e evento, nesta dissertacéo,
nutro a conviccao de que a Literatura se da nessa experiéncia pensante com a
linguagem, proporcionada e potencializada pelo encontro entre o eu-leitor e o outro-
literario, aqui sempre entendido como o texto literario em si. Nesse encontro
discursivo-dialégico, os atores devem participar em uma dimensao alteritaria pela qual
confrontos entre as consciéncias destes seres possibilitardo a tensdo dialética
necessaria para a responsividade do leitor, que propiciara a constru¢ao de sentidos
desse processo de leitura da literatura-mundo e, por conseguinte, a transformacgao
das realidades e dos préprios sujeitos.

Por construcédo de sentidos, é possivel compreender o processo ativo de
apreensao e interpretacdo de enunciados e praticas enunciativas, isto €, praticas em
que acontecem construc¢des de linguagem, resultando em novas criagdes discursivas.
De acordo com Kress (2010), o processo de construgdo de sentidos, também
conhecido como meaning-making, representa um processo transformativo de
interacoes e respostas aos enunciados com 0s quais um sujeito se relaciona em uma

pratica de linguagem especifica, mobilizando, para isso, “recursos semibticos
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encontrados nas muitas comunidades das quais eu participei e agora vivo”® (idem, p.
109).

Continuando sob a ética bakhtiniana, aprofundando melhor a conexao entre
linguagem nesta perspectiva e Literatura, a ideia do acontecimento precisa ser
evocada a fim de que seja possivel firmar o texto literario enquanto ator nesta relagéo
dialégica com o leitor, bem como a Literatura enquanto este espago de pratica
performatica de linguagem.

O acontecimento, em linhas gerais, € um processo de vir-a-ser, de tornar-
se, pela linguagem, o ser-sujeito no mundo. Nesta linha, a lingua-linguagem se
completa na vida do ato ético, isto €, no existir para/pelo outro e no Ser, porque “s6
podemos vivenciar a palavra, em sua singularidade real, em sua correspondéncia a
singularidade real do préprio ser humano” (SAMPAIO, 2019, p. 296). Dessa vivéncia,
nasce a experiéncia com a linguagem que aqui € a vivéncia da Literatura, que emana
0 outro e coloca o sujeito leitor, na leitura literaria, a ouvi-la, tornando-a um
acontecimento de experiéncia pensante: uma experiéncia que se propde a adentrar
na esséncia do literario e transformar a si e ao que a cerca, inclusive a propria palavra.

Assim, também nutro a conviccao de que a Literatura representa

um mundo que ndo € organizado simplesmente em torno de uma
unidade semantica (forma e contetudo) de uma obra literaria, mas sim
de um mundo que se encontra nas fronteiras da vida e da arte,
envolvendo um centro valorativo concreto: 0 homem que pertence ao
mundo dessa visao estética (SAMPAIO, 2019, p. 310).

Em linha anéloga, Todorov (2009) rememora o inicio de sua relagdo com a
Literatura na sua infancia, explicitando que n&o via, no texto literario, um objeto de
consumo ou item acessoério, mas o outro que poderia apresenta-lo novos horizontes a
serem desbravados, novos saberes a serem descobertos e novos sentidos a serem
construidos. Ele conclui que

a literatura amplia 0 nosso universo, incita-nos a imaginar outras
maneiras de concebé-lo e organiza-lo. [...] a literatura abre ao infinito
essa possibilidade de interacdo com 0s outros e, por isso, nos
enriquece infinitamente. Ela nos proporciona sensacdes
insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de sentido
e mais belo. Longe de ser um simples entretenimento, uma distracao
reservada as pessoas educadas, ela permite que cada um responda
melhor a sua vocagao de ser humano (ibidem, p. 23-24).

6 Tradugado nossa do original: “semiotic resources encountered in the many communities in which | have
participated and in which | now lead my life”.
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Alicercada nesses apontamentos, a convicgao que nutro sobre a Literatura
nao poderia deixar de enxerga-la enquanto espaco para o encontro discursivo,
dial6gico e ético entre atores que incita a imersao no que ha de humano nos seres e
nas possibilidades de (re)significacao de realidades, de constru¢des de sentidos do e
pelo texto literario em confronto com os repertérios, sendo que este confronto nao
passa por conotacdo negativa, pois é entendido como a relacdo alteritaria
oportunizada pelo ato da leitura literaria.

Parafraseando as conceptualizacbes de Candido (1995) sobre sua
literatura, tem-se aqui que o texto literario, ao apoiar, renunciar, denunciar, contestar
e/ou combater estigmas ou ideias(ais) quase cristalizadas na comunidade local ou
global, é capaz de promover no homem a reflexao pensativa e critica, além de suscitar
nele valores de justica. Tais sentimentos poderao sensibiliza-lo em relagdo ao outro,
levando-o a perceber e compreender a complexidade do mundo, do que nele habita,
assim como fazendo-o se apropriar de um senso de apreciacao e fruicdo estética do
texto que nao é necessariamente dissociado da aquisicao e descoberta de novos
saberes.

Tudo isso é motivado pela Literatura enquanto acontecimento da
linguagem, o que revela o quanto lingua, linguagem e Literatura ndo se autoexcluem.
Da mesma forma que lingua e linguagem se fundem nas praticas discursivas dos
sujeitos-falantes, esses dois conceitos e a Literatura também se tornam o amalgama
da educacdo linguistica. Aqui, cruzam-se e borram-se os limites que antes prendiam
esses sujeitos de conhecimento, fazendo deles objetos de ensino.

Tenho a convicgéo, entdo, de que a Literatura ndo € uma coisa, isto €, um
objeto de estudo cuja materializacdo se da no papel, na escrita, no livro enquanto
suporte e coisa literaria, mas sim, um espaco formado pela literariedade vista como
um acordo em reconhecimento dos possiveis encontros com o sujeito texto literario,
ser esse disposto em uma relagao discursivo-enunciativa e dialégica com o leitor, a
se envolverem em uma pratica de linguagem e de construcdo de sentidos situada
ideolégica, politica, cultural e socialmente.

Entendo que esses principios sdo de grandissima importancia pois
implicam o viver a Literatura e, consequentemente, o envolvimento ativo do estudante
em um processo de criacdo de sentidos, de enunciacdo, de didlogo, de

(trans)formacao das realidades e de si.
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2.3 Recapitulacao do caminho deste capitulo

Em sintese, na ultima se¢ao do segundo capitulo desta pesquisa, busquei
pormenorizar o que defendo na presente dissertacdo enquanto literatura e Literatura,
expondo as convicgoes nutridas sobre suas acepg¢des com L maiusculo, a partir da
concepcao de lingua-linguagem sustentada nos postulados bakhtinianos
apresentados na primeira secao, e com | minasculo.

E por endossar o que Bakhtin (2010) e Bakhtin/Voléchinov (2006)
defendiam, que se correlaciono a Literatura com a abordagem enunciativa dos atos
discursivos e dialdgicos concretizados e realizados de forma alteritaria entre o eu e
o(s) outro(s) que se dispdem nesse evento. Essa Literatura € esse espago-mundo
complexo que possibilita o encontro entre leitor e texto literario, uma relacao
transformadora, significativa e cheia de construcbes de sentidos Unicos, enquanto
enunciacao, e multiplos, enquanto possibilidades que extrapolam a palavra escrita
(FREIRE, 1989).

Lingua-linguagem-literatura sao fazeres enunciativos, discursivos e
dialégicos potencializados na Literatura enquanto espacgo-evento abrigo de
multiplicidades rizomaticas originadoras de varios caminhos possiveis de ler o outro
enquanto também se 1€, entendendo que a leitura também implica a transformacao.

No proximo capitulo, dissertarei sobre como esses didlogos acontecem, os
valores pressupostos e saberes/aprendizagens resultantes de sua potencialidade.
Tais encontros passardo a ser chamados de leitura literaria, uma forma especifica de
relacdo entre o eu-leitor e o outro-literario dentro desse espago de multiplos sentidos
e caminhos que é a Literatura.

Também detalharei, com mais afinco, os motivos que fazem com que o
leitor seja chamado de ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), responsavel por
toda uma multiplicidade de constru¢gées de interpretacdes e sentidos, além de

transformacgdes possiveis de si, do outro e dos contextos que os envolvem.
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3 A LEITURA LITERARIA E O SER LAUTOR

Tule de seda sob as lentes de um microscépio
(KK, 23 fev. 2020)’

.; '.IL'_ I-. r -
Rizoma de monocotiledonea
(INTEF, 29 set. 2015)8

Neste capitulo, serdao apresentadas as diferentes acepcoes relacionadas a
leitura, enfatizando, em subsecdes especificas, as mais importantes para o que se
argumenta na presente pesquisa: leitura como pratica social, enunciativa e rizomatica
de construgao de sentidos, representando um movimento dinamico, complexo e fluido
de significagdo e compreensdo dos textos. Apds essa explanagdo, sera possivel
pontuar a defesa da nocao de leitura literaria enquanto experiéncia pensante com a
linguagem, isto é, enquanto um encontro discursivo-enunciativo e dialégico entre leitor
e texto literario, ambos atores e sujeitos nesse processo.

Advogo, com essas colocagbes, que na leitura literaria acontece uma
construcdo de sentidos entre leitor e texto literario, fazendo coalidir e colidir os
discursos que tais sujeitos mobilizam para esse ato. Esses sentidos formardo novos
enunciados promovidos por esse didlogo entre o eu-leitor e o outro-literario e, por
conseguinte, oportunizardo uma nova vivéncia literaria e linguistica, com potencial de
transformacéao social tanto dos atores, quando dos contextos e realidades.

Passo, entdo, a composicao do capitulo.

7 Disponivel em: <https:/withmyhandsdream.com/2020/02/23/silk-under-a-microscope/>. Acesso em:
10 jul. 2020.
8 Disponivel em: <http:/procomun.educalab.es/es/ode/view/1416349679202>. Acesso em: 10 jul. 2020.
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3.1 Modos de compreender a leitura

A habilidade de leitura €, sem duvidas, basilar para a vida do ser humano.
Como indica Cosson (2018, p. 33), “ler € uma competéncia extremamente valorizada”,
sendo sua presenca vista “de maneira positiva e sua auséncia, de maneira negativa”,
até mesmo porque saber ler “n&o torna uma pessoa mais inteligente ou mais humana,
nao lhe concede virtudes ou qualidades, mas lhe da acesso a uma ferramenta
poderosa para construir, negociar e interpretar a vida e o mundo em que vive”.

Por conta disso, a escolarizacao da leitura e das competéncias envolvidas
para sua realizacao foi questao central na organizacado dos programas de ensino de
linguas, materna ou nao. Por competéncia, tem-se a relagdo entre os saberes
adquiridos pelos sujeitos e sua aplicacdo nos mais variados contextos de sua vida.
Em outras palavras, entende-se que “ler envolve diversos procedimentos e
capacidades (perceptuais, praxicas, cognitivas, afetivas, sociais, discursivas,
linguisticas), todas dependentes da situagao e das finalidades de leitura” (ROJO,
2004, p. 1), demandando diversas movimentacoes e espécies de rituais para a
realizacdo das praticas de leitura.

Ao longo do tempo, diversas teorias foram desenvolvidas com o intuito de
compreender quais competéncias seriam necessarias e desejaveis para o leitor,
pensando no que ele precisaria mobilizar para realizar boas praticas de leitura, ou
seja, leituras eficientes. De modo geral, esses entendimentos se interligavam com a
compreensao do que era importante para a sociedade e para a formagéo (escolar e
social) do sujeito em cada periodo historico.

Até cerca da segunda metade do século XX, ler era visto como a mesma
coisa que ter conhecimento do alfabeto, memoriza-lo e associa-lo aos sons da fala. A
representacdo escrita do alfabeto € conhecida como grafema e sua sonorizagéo,
fonema. Com isso, 0 processo de leitura era entendido como decodificacdo de
grafemas em fonemas, instaurando a linearidade da fluéncia/capacidade de leitura.

Para o contexto social da época, era bem-quisto que as pessoas tivessem
um dominio basico do idioma como instrumento, a fim de que pudessem participar
das praticas letradas da vida comum, como assinar alguns documentos e
compreender pequenos manuais que os instruissem para realizar determinada fung¢éo

técnica em seus trabalhos.
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Embora ser capaz de decodificar um texto seja algo importante para os
sujeitos, Rojo (2004) pontua que tal competéncia, que visa esse dominio do codigo
alfabético com suas correlagdes sonoras, ndo dava conta de toda a complexidade da
leitura, sobretudo quando os processos de trabalho comecaram a se tornar mais
mecanizados e menos manufaturados em decorréncia das novas tecnologias.

Por conta disso, essa percepcéao foi ampliada para abarcar a leitura como
cognicgao, refletindo a capacidade de compreensao do texto a partir de conhecimentos
carregados pelo leitor, conhecimentos estes de mundo (vivéncias anteriores) e
linguisticos (acerca da lingua e suas unidades, para além dos fonemas). Segundo
Rojo (2007, p. 10), com as grandes mudancas sociais e tecnolégicas que aconteciam
no mundo, privilegiava-se 0 necessario para instrumentalizar as pessoas com a
habilidade necessaria para exercerem de forma satisfatéria seus papéis de
trabalhadores e consumidores de bens e informagdes.

Assim, em aprofundamento dessa abordagem da capacidade de
compreensao textual, Rojo (2004, p. 3) divide-a em trés eixos:

e Compreensao com base na relacao leitor-texto, focalizando a extracao

de dados do texto em uso de estratégias cognitivas, representando

comportamentos e processos mentais/pensamento para aquisicdo da
informacdo, além de metacognitivas, voltadas para a consciéncia da
compreensao do texto e autorregulagédo das estratégias cognitivas;

e Compreensdo com base na relagdo leitor-autor, envolvendo

conhecimentos acerca das praticas sociais de leitura, bem como das regras

para significar e perceber as intengdes de produc¢ao do autor do texto;

e Compreensao com base na relacao leitor-texto-discurso, abrindo espaco

para as capacidades discursivas e linguisticas, evidenciando-as como

fundamentais para que o leitor seja capaz de se colocar em relacdo a um
texto, mas também aos outros discursos que se fazem presente naquele

texto, gerando novos enunciados nessa interagao.

Essas formas de compreenséo de possiveis relagées envolvendo o leitor e
0 processo de leitura permitem elencar, entdo, diferentes capacidades de leitura que
podem figurar em diferentes praticas, sendo elas a capacidade de decodificacao, de

compreensao, de apreciacao e réplica (interacéo e interpretacao).
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Para a autora, ndao €& possivel afirmar que exista uma
competéncia/capacidade de leitura que seja melhor que outra, tampouco uma que
seja correta e outra que seja errada. O que Rojo acredita é que ha capacidades mais
adequadas para o objetivo que se tem para aquela pratica de leitura, isto €, mais
pertinentes para o que se pretende realizar e alcancar, ou ainda que sejam mais
coerentes com a concepcgao de leitura que se leva para tal momento, sendo possivel
que as capacidades se complementem.

Similarmente, Cosson (2018) também apresenta diferentes definicdes que
o ato de ler teve durante o desenvolvimento das teorias relativas a esse campo de
saber. Para o autor, ha uma perspectiva mais tradicional para a qual “a leitura comeca
com o autor que expressa algo em um objeto (texto) que sera assimilado pelo leitor
em determinadas circunstancias (contexto)” (idem, p. 37), que reconhecera a leitura
como a procura pelo que diz o autor do texto, figura principal nesse processo.

Outra possibilidade de entendimento ja coloca o texto na centralidade da
leitura, cabendo ao leitor decifrar, decodificar o que o texto diz, seja identificando sua
estrutura ou reconhecendo seus mecanismos retoricos, ou seja, as estratégias de
construcao do texto. Uma forma mais complexa dessa perspectiva entende que “ler é
analisar o texto” (idem, p. 38).

Uma terceira visdo seria a da primazia do leitor sobre texto, apagando
praticamente a existéncia de um autor e um contexto de producdo. Para esse
horizonte, a leitura “comega no momento em que o leitor se dirige ao texto” (COSSON,
2018, p. 38), podendo variar para uma organizagdo mais simples que apoia a
inexisténcia do texto sem um leitor, ou tendendo para uma forma mais complexa que
entende que “ler € compartilhar os sentidos de uma sociedade” (idem, p. 39).

Na presente dissertacdo, entendo que é de grande valia o conhecimento
tanto dessas diferentes orientagées de compreensédo do conceito da leitura, quanto
das capacidades que estariam envolvidas nessa pratica. De fato, ler € um processo
muito complexo e, dado a sua dinamicidade, seria proveitoso o uso de diferentes
capacidades leitoras a depender dos objetivos que se tém, mas sempre pautando-se
em uma escolha bem consciente de suas implicagdes ndao apenas no momento
imediato da leitura, mas, principalmente, nos sentidos construidos a partir dessa
interagdo com o texto.

O posicionamento que assumo, todavia, caminha para a percepg¢ao da
leitura enquanto ato discursivo, assim como Rojo (2004) dispée ao final de sua
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explanacao quanto as diferentes capacidades, colocando a relagéo entre leitor-texto
em dialogo também com outros discursos, anteriores, posteriores e presentes nesses
sujeitos, em uma situacao de réplica provocadora de novos textos.

Citando Bakhtin (2006, p. 94),

o essencial na tarefa de descodificacdo ndo consiste em reconhecer a
forma utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto preciso,
compreender sua significacdo numa enunciacao particular. Em suma,
trata-se de perceber seu carater de novidade e ndao somente sua
conformidade a norma.

Dessa forma, ler pode ser entendido como a construcao dos sentidos, isto
€, como a compreensdao de enunciados especificos feitos em resposta a outros
enunciados, considerando esse uso da lingua-linguagem em um tempo histérico
especifico, bem como em um determinado espaco social, determinados contextos de
interacao e enunciagao.

Ademais, também apoio, como Cosson (2018), que ler representa a
construcao de sentidos da interacéo entre leitor e texto por meio de um dialogo, no
qual se fazem presentes ndo apenas estes dois atores de forma mais imediata, mas
também outras vozes, bakhtinianamente tomadas como discursos outros,
contextualizadas em uma situacao especifica, em um dado tempo-espaco.

Na unidade didatica, procuro incentivar essa percepgdo das vozes
mobilizadas e das tensdes ideoldgicas que se dao nessa relagao entre leitor-texto-
contexto com a indicagdo de questbes problematizadoras. Essas reflexdes n&o séao
uma normatizagdo a ser respondida pelo estudante, mas sim, apoio para o
desenvolvimento desse olhar especifico, situado e questionador em relagdo aos textos
e 0 que eles revozeiam.

Essa forma de se relacionar com o outro, isto €, com o texto, e conectar
todos 0s enunciados/discursos que se fazem presentes nesse momento gera a
transformag&o n&o apenas dessa cadeia de atos enunciativos, mas também do mundo
social, isto €, dos contextos e realidades nas quais estes sujeitos se encontram e
estardo inseridos futuramente (COPE, KALANTZIS, 2000, 2005, 2009).

Assim sendo, considerando que a enunciagao € o produto do ato de fala, a
realizagdo concreta de um discurso em resposta e dialogo entre sujeitos, socialmente
constituida (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006), penso ser possivel a assimilacdo do
processo de ler como uma pratica enunciativa e, consequentemente, situada.

Na secao a seguir, explorarei mais essa acepgao.
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3.2 Leitura como pratica enunciativa situada

Como pontuado anteriormente, a pratica da leitura é importante para a
participacdo do ser humano na sociedade, sendo requerida em tarefas mais
cotidianas, a exemplo de ler uma placa de um énibus ou uma mensagem de celular,
até as mais formais, como quando € necessario assinar um contrato, preencher um
formulario de aplicagéo ou realizar uma prova de concurso publico.

Além de acompanhar as pessoas em seu dia a dia, a leitura também pode
ser realizada desde a mais tenra idade, talvez ndo da palavra verbal em si, mas com
a leitura do mundo que envolve a crianca e dos movimentos que a cercam. Como traz
Gandini (2016), ao apresentar sua visdo de como as criangas sao potencialmente
criativas por criarem varios significados para o que faz parte de seus mundos de modo
imaginativo, esses pequenos sujeitos se movimentam com curiosidade por seu mundo
imediato e, imaginativamente, usam mdltiplas linguagens expressivas para significar
sua realidade e seus elementos com um cuidado estético, isto é, com atitudes que
buscam pela conexao de experiéncias e conhecimentos.

Essa leitura acima ilustrada pode ser compreendida como parte do que
Freire (1989) expbe ao dar inicio as suas considerag¢des acerca da importancia do ato
de ler. Em suas palavras,

A retomada da infancia distante, buscando a compreensao do meu ato
de “ler” o mundo particular em que me movia — e até onde ndo sou
traido pela memdria —, me é absolutamente significativa. [...] Me vejo
entdo na casa mediana em que nasci, no Recife, rodeada de &rvores,
algumas delas como se fossem gente, tal a intimidade entre nés — a
sua sombra brincava e em seus galhos mais déceis a minha altura eu
me experimentava em riscos menores que me preparavam para riscos

e aventuras maiores (FREIRE, 1989, p. 9).
Expressando essa relacao dialégica com o entorno, vé-se nas palavras do
autor supracitado a construgcdo de sentidos neste espacgo fisico, devido a
materialidade da residéncia e do local, e metaférico, ndo por se pensar nele como
mero resultado da imaginacgéao infantil. Vé-se uma leitura metafisica porque o pequeno
Freire ndo esta preso ao universo reificado, dado que ele se coloca em interacao com
os elementos do ambiente para além de sua materialidade concreta, de sua presencga
coisificada, caminhando para a concepc¢ao destes enquanto sujeitos, interlocutores do

processo.



62

Essa leitura €, para a presente pesquisa, uma pratica situada. Segundo
Cope e Kalantzis (2000, 2005, 2009), os processos de compreensao e cognicao
humana sao contextualizados, sendo que os sentidos surgidos no engajamento dos
sujeitos nas diversas praticas que envolvem a leitura, dentre outros processos, sao
“baseados em padrdes reais de experiéncia, agdo e interesse™ (idem, p. 4). As
praticas situadas também sao, para os referidos autores, significativas para os sujeitos
desse contexto especifico, além de possibilitarem sua participacdo também
considerando as diferentes experiéncias que ja tiveram.

Como exposto no segundo capitulo desta dissertacdo, quando apresentei
a ideia de Literatura enquanto espaco social, discurso e dialdgico, oportunizador de
experiéncias pensantes com a linguagem (SAMPAIO, 2019), entendo aqui que “todo
texto € um interlocutor” (OLIVEIRA, 2019, p. 17), isto é, um sujeito que se apresenta
ao leitor para um encontro discursivo, enunciativo e dialégico. Pode-se depreender
que esse relacionar, enquanto verbo que expressa uma acéo, vem a constituir um
movimento dindmico de ir e vir entre os atores que o estao elaborando, navegando
por entre os multiplos contextos socioculturais que existem no entorno dessa pratica
situada em um espago-tempo especifico.

Segundo Megale e Liberali (2020, p. 68), as pessoas carregam consigo
uma diversidade de experiéncias vividas em suas comunidades, bem como diversos
conhecimentos advindos de multiplos contextos culturais. Essas vivéncias podem ser
tomadas enquanto a “forma como cada sujeito experiencia uma mesma situagao e
como é por ela afetado” (idem, p. 60) e fardo parte de um repertério vivencial,
constituindo “meios pelos quais 0s sujeitos interagem com 0 mundo, compreendem e
vivem aspectos linguisticos, culturais, emocionais e sociais” (idem, p. 68).

Expando, entdo, a ideia de que a interacdo entre leitor e texto envolve o
que cada um desses sujeitos representa enquanto criador de enunciados, langando
mao, para essa acao, ndo somente de seus repertérios linguisticos, mas também de
suas vivéncias e experiéncias de leitura de mundo. Assim, a leitura se torna, aqui,
uma pratica que também mobiliza os patriménios vivenciais dos sujeitos, isto é,
repertorios formados por um “conjunto de recursos acumulados a partir de eventos
vividos com o outro” (MEGALE, LIBERALI, 2020, p. 68).

% Tradugado nossa do original: “grounded in real-world patterns of experience, action and interest”.
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Esse encontro dialégico que é a leitura, quando desenvolvido em um
espaco que inspira a curiosidade e a sensibilidade estética de conectar os sentidos
criados a partir dos confrontos de pensamentos préprios dessa movimentacao, tem o
potencial de provocar tanto a transformacéo dos sujeitos envolvidos, quanto de suas
realidades. Tais possiveis transformacdes sdo tornadas visiveis por meio das
construcdes de sentido tecidas, principalmente, pela participagao ativa e consciente
do leitor na interacao da leitura.

Com a constatacdo do paragrafo anterior, deseja-se conduzir a
compreensao da leitura como um processo, como um movimentar-se dindmico de
encontro e confronto dos repertérios linguisticos e vivenciais carregados pelos sujeitos
envolvidos nessa acdo. Essas experiéncias sao do existir no mundo que o0s
interlocutores carregam, mas, considerando essa pratica inerente de dar a costura da
leitura novos pontos e novas linhas, também o sdo de um existir transformado no
mundo, em suas realidades.

De acordo com o que Freire (1989, p. 13) apresenta, a leitura é o

movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da
leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir mais
longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela
leitura do mundo mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de
‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo através de nossa prética
consciente.

Reconhecer que a leitura de mundo antecede a leitura da palavra enquanto
unidade linguistica, bem como admitir que todo ato de leitura desta ultima implicara
necessariamente a continuidade da leitura da “palavra-mundo” (FREIRE, 1989, p. 9),
pede pela adogdo de uma abordagem politica e contra hegemabnica para o trato com
esse ato, uma vez que ele ndo se finda na decodificagdo da lingua. Dessarte, €
desejavel a compreenséo da lingua-linguagem e de sua relagdo com os contextos que
envolvem sua produg¢do enquanto pratica discursivo-enunciativa situada.

Ademais, compreender a leitura como esse ato dindmico, propulsor de
movimentos continuos de composicdo de sentidos, a aproxima de uma abordagem
voltada ao processo de meaning making, isto €, de construgdo da significagéo e
ressignificagdo dos enunciados. Por essa perspectiva, o ato de ler implica o de
produzir textos, dado que, como visto nos paragrafos anteriores deste capitulo, as
leituras de palavras-mundo pedem pela subsequente transformacao da realidade pela
(re)criacao de enunciados por meio do dialogo com aqueles que foram lidos.
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O processo de construcdo de sentidos, entendido como constitutivo do ato
de leitura, ja indica o afastamento de sua concepcao daquelas estipuladas a partir de
teorias nas quais lingua ainda € um construto monolitico, fechado em si mesmo,
representando um sistema de regras a serem dominadas proficientemente por seus
falantes. Uma visdao nessa esteira reflete o entendimento da leitura como
decodificacao de grafemas em fonemas pertencentes aquele idioma, resultando em
palavras, oracbes e demais unidades de lingua que originarao um texto.
Provavelmente, pouco se pensa, neste trajeto, nos repertérios linguisticos e vivenciais
dos leitores e em sua agéncia na construcao dos sentidos da leitura.

Por agéncia, entende-se “a interpolagao discursiva de diferentes formas de
representacéo (de si mesmo e dos outros) e sua transformagéo” (JORDAO, 2011, p.
432). Isso significa que, no ato de construir sentidos e significar o que se coloca em
um encontro discursivo-enunciativo e dialdgico, outros sujeitos, pensamentos,
saberes e suas formas sao qualificados, ou melhor, categorizados.

Mais do que encontrar o sentido dos outros, a agéncia faz com que o ato
de ler seja também um processo de conhecer, confrontar e conscientizar-se de Si
mesmo; para além do plano de um suposto autor, € valoroso como os sentidos sao
atribuidos aos textos pelos sujeitos, leitores, de forma ativa e critica quando estes
questionam os caminhos pelos quais os sentidos foram construidos e por que esses
sentidos foram tecidos.

A agéncia dos sujeitos esta nessa postura por eles assumida e
continuamente provocara transformacoes em seu préprio agir, mesmo que isso se dé,
por vezes, de forma ndo totalmente consciente. Por essa razao, ela é situada em
tempo-espaco especificos, sendo marcada por essa temporalidade e para esta
orientada.

Sobre esse aspecto, Emibayer e Mische (1998) expéem que a agéncia
humana € um processo de engajamento social situado temporalmente, envolvendo
presente, passado e futuro na agdo de pensar em alternativas para um fato, pratica
ou evento, contextualizando o que ja acontecera a fim de delinear projetos futuros.
Uma vez que tal agentividade € continua, sempre em renovagdo em cada ato dos
sujeitos, passa a existir um constante transito por entre contextos diferentes, com
outras vozes e enunciados.

A conceptualizacao dos autores supracitados mostra vicinalidade quanto a
perspectiva dialégica por mim trazida no segundo capitulo dessa dissertagédo, a
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respeito do que € lingua, quando se sustentou a ideia de linguagem enquanto pratica
discursiva e didlogo entre o eu que, por meio de uma relacao alteritaria com o outro,
reconhece, desconstroi, organiza e cria suas enunciagoes.

O ato de ler, em uma concepcao mais dialégica e inspirada em Bakhtin
(1997; 2006), diz respeito a um didlogo tecido entre sujeitos/seres e contextos tanto
de producao, quanto de recepcao. Esse dialogo possibilita a constru¢cao de sentidos,
sendo um ato também de partilha e co-construcao de sentidos com a colaboracao do
outro, caracterizando, portanto, uma pratica social em que o0s sujeitos se engajam de
modo ativo.

Como dizem os proprios postulados bakhtinianos, enunciados e sujeitos
sao perpassados por muitas outras vozes além de suas préprias, que formarao e
orientardo a visao e interpretacdo do mundo e o que nele existe. Assim, valendo-se
aqui de uma alusao ao poeta John Donne, de mesmo modo que nenhum homem é
uma ilha', também n&o o sdo as leituras.

Argumento aqui, portanto, em favor de uma concepcéo de leitura enquanto
pratica social, enunciativa e situada, uma movimentacao fluida e dindmica do leitor
em uma relacao dialégica com o texto, sendo que este primeiro construira os sentidos
dessa leitura por meio do confronto e de uma tessitura alteritaria que pede a
mobilizacédo de seus repertdrios linguisticos e vivenciais.

Isso, por sua vez, inspirara 0 engajamento do sujeito com tal pratica
discursiva, posto que implicard& em novos enunciados, como também na
ressignificagdo de outros tantos e na transformacao em potencial da realidade desse
sujeito leitor.

Essa pratica ndo depende exclusivamente da construgdo de sentidos do
leitor em interpretacao do verbal, dado que se admite, nessa dissertacao, a existéncia
de uma multiplicidade de linguagens para sua realizagdo. Por isso, entendo que a
leitura também pode ser compreendida como uma pratica enunciativa situada e de

(re)design, ponto que explicarei melhor na se¢éo seguinte.

10 Referente ao poema “No man is an island,/ Entire of itself,/ Every man is a piece of the continent,/ A
part of the main./ If a clod be washed away by the sea,/ Europe is the less./ As well as if a promontory
were./ As well as if a manor of thy friend's/ Or of thine own were:/ Any man's death diminishes me,/
Because | am involved in mankind,/ And therefore never send to know for whom the bell tolls;/ It tolls
for thee”.
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3.3 Leitura como pratica enunciativa situada e de (re)design

A leitura enquanto uma préatica enunciativa e, consequentemente,
discursiva, implica a construcao de sentidos, isto €, a interpretacao e significacao dos
encontros e confrontos que se dao entre os sujeitos envolvidos nesse processo. Ler,
nesse sentido, pode ser compreendido como um ato tanto de construcéo discursiva e
dialbgica, quanto um processo de representacao dos sentidos.

Tal visao é préxima ao que Kalantzis e Cope (2015) postulam quanto a
nocao de representacdo, isto é, de construcdo e materializacdo de sentidos em
praticas sociais — leitura e escrita, por exemplo — como um ato de design. Por design,
os autores entendem justamente essa formulagao de significados e sentidos que leva
a transformagéo ativa e dindmica do mundo social, por meio de multiplas linguagens
e recursos de representacao de pensamentos, ou seja, recursos semioticos.

Para os autores, esse processo de construgdo de sentidos pode ser
considerado como “uma forma de design ou transformacéao ativa e dinamica do mundo
social”'" (COPE, KALANTZIS, 2009, p. 166), sendo que o estabelecimento de
conexodes e correlagdes entre os sentidos é o maior recurso para essa construgao.

Nas palavras dos teédricos supracitados, “a nogado de design enfatiza o
potencial produtivo e inovador da linguagem enquanto sistema de constru¢do de
sentidos™'? (KALANTZIS, COPE, 2015, p. 25), além de reconhecer que “os textos sdo
projetados usando um conjunto de escolhas historicamente disponiveis entre
diferentes modos de significagdes”'® (idem, p. 29).

Ao inicio desse processo de design, 0s recursos e materiais expressivos a
sua disposicdo para atribuicdo de sentido sdo orquestrados e considerados nas
formas de significacdo ja disponiveis na comunidade do sujeito, parte chamada pelos
referidos autores de Available Designs. A partir deles, o Design, termo que representa
o movimento de tecer os sentidos dessa relacdo, comeca e vai reconstruindo esses
recursos disponiveis conforme as intengdes do sujeito, o que é também um processo

de construir a si mesmo enquanto sao feitos os sentidos e escolhas daquela pratica

" Tradugdo nossa do original: “a form of design or active and dynamic transformation of the social
world”.

12 Tradugdo nossa do original: “the design notion emphasizes the productive and innovative potential
of language as a meaning-making system”.

3 Tradugéo nossa do original: “texts are designed using the range of historically available choices
among different modes of meaning”.
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social na qual ele esta engajado. O mundo, assim, é redesenhado nesse ato, portanto,
marcas desse sujeito e sua ag¢ao sao deixadas quando ele participa ativamente do
processo de meaning making, o que € nomeado pelos referidos autores de Redesign.

Ainda para o desenrolar desse design, Cope e Kalantzis (2009) entendem
que podem figurar no processo diferentes modos de sentido, isto €, diferentes
recursos semiéticos para o engajamento do sujeito. Esses modos vém a ser de origem
linguistica, gestual, visual, sonora ou espacial.

Nessa conjuntura, as praticas sociais de linguagem passam a oportunizar
multiplas maneiras de participacao, engajamento e atuacao dos sujeitos nas praticas
enunciativas situadas que envolvem o ato de ler. A leitura, assim, é vista como
processo ativo de construgdo de sentidos, sendo eles multiplos; processo ainda
dinamico de transformagao, uma vez que “os construtores de sentido ndo sdo simples
replicadores de convencdes representacionais. [..] Construtores de sentido ndo usam
simplesmente o que lhes foi dado: eles sdo completos criadores e recriadores de
sinais e transformadores de sentido”'* (idem, p. 175).

Da mesma forma que o teceléo se vale de diferentes linhas para formar seu
tecido, o leitor também vai de um modo de linguagem para outro, ajustando-se e
adequando o que mais parece coerente com aquela etapa da costura. O conceito de
modo de linguagem pode ser compreendido como “recurso semiotico socialmente
feito e culturalmente dado para a construgdo de sentido”’® (KRESS, 2010, p. 79),
representando imagens, sons, gestos, textos escritos, entre outras formas de
representacdo e comunicagédo e podendo ser encontrados tanto no texto em leitura,
quanto nas escolhas para construgcédo dos sentidos do leitor durante a leitura.

Levando em consideracdo a construgdo de sentidos durante as
movimentagdes do ato de ler, isso significa que ndo ha uma unica rota possivel de
compreensao do texto, isto é, de leitura, tampouco um padréo de texto idealizado para
a concepcao de leitura aqui desenvolvida, visto que ha multiplas linhas das quais os
sujeitos podem langar mao para tragar esse percurso, todas partes dos available

designs.

4 Tradugdo nossa do original: “meaning makers are not simply replicators of representational
conventions. [...] Meaning makers do not simply use what they have been given: they are fully makers
and remakers of signs and transformers of meaning”.

'S Tradugdo nossa do original: “socially shaped and culturally given semiotic resource or making
meaning”.
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Os sentidos da leitura tém o potencial, assim, de serem construidos por
diversos modos, assim como 0s enunciados, textos, repertérios e eventos. Tal
caracteristica é representada pelo adjetivo multimodal, designando a presenca de
modos distintos, ndo como compensacao aos recursos linguisticos, mas funcionando
juntos como recursos semioticos (idem, ibidem).

Estes recursos semidticos ndo sado réplicas exatas contingenciadas pelos
modelos cognitivos de representacao delimitados pelos sujeitos, pois 0s sentidos sao
gerados em um processo, 0 que implica que tais recursos se situem nessa dimensao
de um movimento emergente da relacao entre atores humanos e 0s recursos, um
podendo moldar o outro.

Destarte, com a nogdo de leitura ampliada para uma pratica social,
enunciativa e situada, portanto, ndo totalmente determinada, torna-se possivel
ancorar essa organizacao do encontro enunciativo-discursivo e dialdgico entre leitor e
texto por meio da construcdo de seus sentidos também na leitura enquanto ato de
design.

Esses sentidos ndo sao pré-existentes a tal interacao, tampouco unicos, ja
que dependem dos repertorios linguisticos e vivenciais dos sujeitos participantes
dessa pratica. Nesse processo, ainda, figuram multiplos modos/recursos semioéticos,
0s quais serao apropriados e transformados, assim como também o sera sujeito e
mundo.

A segquir, indicarei como essa visao de leitura advogada até aqui pode
colaborar para o entendimento da acepc¢ao de leitura como uma pratica também
rizomatica, posto que, como afirmado acima, os sentidos construidos pelo leitor em
didlogo com o texto ndo sao totalmente pré-determinados ou unicos.

3.4 Leitura como pratica rizomatica

Nas sessodes anteriores, foi defendida a acepgao de leitura enquanto pratica
social e situada, por envolver um didlogo entre sujeitos leitores e textos, em um
espacgo-tempo especifico. Além disso, 0 ato de ler implica um processo ativo e
dindmico de construcdo de sentidos gerados pelas afinidades e distanciamentos
desse encontro enunciativo-dialdégico, sendo, portanto, também uma préatica de

design. Por fim, foi destacado que esse tecimento de significagdes pode demandar
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variadas linguagens tanto para se compreender o que estad enunciado pelo outro,
quanto para materializar essas compreensdes construidas pelo leitor.

Acredito, nessa pesquisa, que esse processo de leitura nao é apenas
multiplo nos recursos semiéticos empregados para a trama do texto, tampouco por
conta dos diferentes modos dos quais o leitor pode langcar méao para expressar suas
interpretacdes. Como sera exposto nos préximos paragrafos em leitura de Deleuze e
Guattari (1995), ao considerar-se que a leitura € uma pratica enunciativa situada de
design de sentidos, em dialogo entre um eu e um outro especificos, em um
determinado espaco-tempo, em uma construcdo de enunciados Unica porque
irrepetivel, os repertorios trazidos por esses sujeitos sao capazes de se conectar de
diversas formas, o que faz também com os sentidos possiveis a serem construidos
sejam, também, multiplos.

Em sua obra Mil Platés, os filésofos Félix Guattari e Gilles Deleuze expdem
a existéncia de trés tipos de livros e, consequentemente, de trabalhos com a escrita e
a leitura. Para sedimentar seu pensamento, eles recorrem a botanica, evocando as
ideias de raiz, fasciculo e rizoma.

O livro-raiz representaria a estrutura classica, que imita o mundo através
de procedimentos proprios a ele, postulacao essa condizente, na visdo dos autores,
com uma vertente estruturalista da linguagem, trazendo sempre para a centralidade
um objeto Unico que apenas se subdivide em uma sequéncia dicotémica. Em outros
termos, ha sempre uma unidade principal e suas ramificagées sao exemplos de uma
relacao biunivoca.

Uma segunda possibilidade de compreender o livro seria imagina-lo como
uma raiz fasciculada: ndo ha um eixo principal, mas sim, uma “multiplicidade imediata
e qualquer de raizes secundarias que deflagram um grande desenvolvimento”
(DELEUZE, GUATTARI, 1995, p. 12-13). Todavia, essa multiplicidade é erguida sob
falsos pretextos, posto que ainda ha uma raiz principal dessa construgdo no passado
ou no futuro, portanto, ainda existe uma estrutura relativamente biunivoca, nao
rompendo-se totalmente com o dualismo das proposi¢cdes estruturalistas da opgéo
anterior.

Por conseguinte, o ideal para os autores supracitados seria pensar em
rizomas: ramificacbes de enunciados que nao se originam de um eixo principal,
tampouco tem seu desenvolvimento restrito a essa coluna. Como pontuam Deleuze e
Guattari (idem, p. 32),
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O rizoma conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer e cada
um de seus tragos nao remete necessariamente a tragos da mesma
natureza; [...] Ele n&o € feito de unidades, mas de dimensdes, ou antes
de diregcbes movedicgas. [...] 0 rizoma se refere a um mapa que deve
ser produzido, construido, sempre desmontavel, conectavel,
reversivel, modificavel, com multiplas entradas e saidas, com suas
linhas de fuga.

A ideia do rizoma remonta aos bulbos e tubérculos, como o gengibre e a
batata comum, possuidores de raizes adventicias que nascem de seu caule,
paralelamente ao solo, a partir de espécies de nds. A maioria dos rizomas sao
subterraneos e, quando ja desenvolvidos, tem uma imagem parecida com a de uma
vassoura sem cabo.

A funcao destas raizes é também de nutricdo, mas principalmente de
reproducdo daquele ser. Essa finalidade se faz presente no fato de que as
ramificacdes do rizoma sado independentes entre si, no sentido de ndo serem
vitalmente nutridas por uma matriz principal, € ao mesmo tempo estdo conectadas
umas as outras por surgirem do mesmo caule, sem uma ordem geneticamente pré-
determinada.

Deleuze e Guattari (ibidem) se inspiram neste conceito de botanica para
explicar a forma com que os sentidos sdo desenvolvidos: a exemplo dos bulbos e
tubérculos ramificados em qualquer ponto do rizoma, ndo ha proposi¢des mais
importantes ou vitais que outras. Além disso, os sentidos, assim como 0s préprios
rizomas, conseguem ser quantos forem possiveis existir, sempre interligados nao
hierarquicamente, podendo afetar e/ou recair uns sobre os outros.

Para que um rizoma se forme, ha de se observar a existéncia de sete
principios. S&o eles:

e Principios da conexédo e da heterogeneidade: “qualquer ponto de um

rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo” (DELEUZE,

GUATTARI, 1995, p. 14), conectando cadeias semibticas a relagbes de

poder, ocorréncias de outras areas de conhecimento, bem como ao meio

social. Sob essa perspectiva, uma cadeia semidtica, isto é, um conjunto de
enunciados € como um tubérculo, acumulando em si ndo apenas atos
discursivos, mas também perceptivos, sensoriais, gestuais;

e Principio da multiplicidade: um rizoma possibilita 0 entrecruzamento de

multiplas  “Linhas de articulagdo ou segmentaridade, estratos,

territorialidades, mas também linhas de fuga, movimentos de
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desterritorializacdo e desestratificagdo” (idem, p. 10), proporcionando
diferentes conexdes entre sentidos ndo necessariamente feitos da mesma
natureza, isto €, pertencentes ao mesmo corpo de conhecimento —
linguistico, vivencial;

e Principio da ruptura a-significante: o rizoma pode ser interrompido,
quebrado, em qualquer uma de suas linhas constituintes, do mesmo modo
que se pode retoma-lo a partir de qualquer linha. Isso significa que os
sentidos ndo sao isolados entre si, como defenderia, por exemplo, uma
visao estruturalista de lingua;

e Principios de cartografia e de decalcomania: “um rizoma n&o pode ser
justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo” (idem, p. 20), isto &,
nao é possivel constituir um rizoma com base em modelos pré-definidos,
tampouco em uma sequéncia pré-determinada de comandos
padronizados. Os rizomas nao passiveis de infinitas reproducgdes, dado que
dependem das conexdes feitas naquele momento de enunciacdo, como um
mapa: € uma construgao aberta, “conectavel em todas as suas dimensoes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacbes

constantemente” (idem, p. 21).

Isto posto, é possivel afirmar que, de certa maneira, Deleuze e Guattari
defendem uma pratica enunciativa situada, pois como discutido na sess&o anterior,
esse conceito remonta ao carater especifico dos enunciados, construidos em um
determinado tempo-espaco, além de mobilizar repertorios também especificos por
serem proprios de um sujeito. Assim, o processo de construgcédo de sentidos é sempre
uma novidade e alcanca novas possibilidades de significacdo a depender do
mapeamento que os sujeitos em dialogo fardo durante sua interagéo, sendo passivel
de uma multiplicidade de formas e meios de materializagdo e engajamento.

Além disso, os autores supracitados sustentam o substantivo multiplicidade
para a constituicdo do rizoma. Em suas palavras, “as multiplicidades se definem por
fora: pela linha abstrata, linha de fuga ou de desterritorializacdo segundo a qual elas
mudam de natureza ao se conectarem as outras” (DELEUZE, GUATTARI, 1995, p. 6),
linhas as quais o sujeito percorre para tragar seus proprios nés e dar vasdo a novos
pensamentos fomentados pelos diversos pontos de entrada e de corte permitidos
segundo essa abordagem.
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E possivel, assim, pensar em uma pratica de leitura que assuma esse
carater rizomético a fim de suscitar a multiplicidade de caminhos imaginaveis pelo
leitor enquanto se coloca em construcao dialégica e encontro com o texto. Uma leitura
rizomatica pode ser entendida na condi¢cdo de uma leitura desterritorializada, isto €,
que vai além de um processo de decodificacdo do codigo linguistico e do
desvelamento da verdade Unica que existiria nos desejos do autor.

Uma leitura rizomatica, ainda, é desterritorializada porque multipla: ela nao
depende de raiz-lingua para se realizar, tampouco ficara presa a uma espinha dorsal
que limita sua genética; ela é multipla por pode se conectar a diversos repertérios,
inclusive os vivenciais, bem como é passivel de (re)crescimento e (trans)formacoes
constantes, a cada nova movéncia de leitura feita, para usar um termo pontuado pelos
préprios Deleuze e Guattari.

Assumir essa abordagem da leitura como rizoma, ent&o, vai na direcao
oposta daquelas competéncias leitoras centradas na lingua-cédigo, que conduzem a
decodificacao, e de compreensao do texto a partir da centralidade do autor ou do texto
como sujeitos independentes do leitor e de seus contextos.

Também é possivel entender, destarte, que a leitura rizomatica tem mais
significado quando provocada em praticas que valorizem a diversidade de discursos,
o carater social da lingua-linguagem, além da situacionalidade desse processo
linguistico, que n&o depende exclusivamente do dominio de um idioma para
acontecer.

No aspecto da leitura literaria, entendendo-a como um processo de
experiéncia pensante (SAMPAIO, 2019) com a lingua-linguagem promovido de forma
ancorada na Literatura enquanto espaco social de expansdo de repertdrios
linguisticos e vivenciais por meio de encontros dialégicos significativos, a perspectiva
rizomatica potencializa a agéncia dos sujeitos leitores e autores de seus sentidos
unicos porque irrepetiveis na condicdo de enunciados.

Continuo o capitulo, entdo, desenvolvendo a ideia acima exposta.

3.5 Leitura literaria como experiéncia pensante com a linguagem

No segundo capitulo da presente dissertacao, foi defendida a compreenséo

de que a Literatura ndo é sinbnimo de objetos tangiveis, culminando em um grupo
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seleto de obras que figuram na sociedade como coisas fechadas em si mesmas, finitas
e estaticas, normalmente dentro do escopo da literatura com | minusculo.
Bakhtinianamente, a Literatura é espaco para a promocao da eventicidade do ser-
texto literario, espaco este possibilitador de encontros discursivo-enunciativos e
dialégicos entre leitores e textos.

O encontro a ser sediado na Literatura enquanto casa do Ser-evento reside
no processo de leitura do literario, da pratica ativa e social de buscar compreender o
texto, respeitando-o enquanto sujeito, a partir dos repertérios que o leitor possui. Tal
ato (re)tece as linhas que formam ambos os atores desse processo, dando novos
lagos, novos nos, novos pontos que transformardo a costura de outrora, isto é, os
sujeitos que se encontraram inicialmente, em diferentes tecidos, tomando parte em
contextos ressignificados e em mundos transformados.

A leitura literaria tem potencial, assim, para conduzir o sujeito leitor a uma
reflexdo sobre a lingua-linguagem, bem como “a indagacgdes sobre o que somos e o
que queremos viver” (COSSON, 2018, p. 51). Essa experiéncia, também vista como
experiéncia literaria, vem a ser oportunizada por uma leitura mais orientada ao
estético, isto é, “para o texto em si mesmo e o que acontece durante o processo de
construgao de sentido” (idem, p. 54).

Na presente dissertacdo, o conceito de estética é tomado, como em Vecchi
(2017, edigado kindle), enquanto um senso “alimentado pela empatia, pela relagcao
intensa com as coisas”, conectando-as e nao separando-as em categorias rigidas,
inflexiveis, independentes, em um movimento que vai contra as barreiras criadas por
uma visdo mais tradicionalista e estruturalista.

Em outras palavras, a estética € aquiescida aqui como sensibilidade e
poténcia de conectar as coisas, “uma atitude de cuidado e de atenc¢ao para aquilo que
se faz, é desejo de significado” (idem, ibidem) que estimula a criacdo de conexdes e
a relacdo curiosa entre os seres humanos e o seu entorno — seja ele social, linguistico,
literario, cultural ou outros.

Para a autora supracitada, com essa acepcdo de estética enquanto
‘promotora de relacdes, de conexdes, de sensibilidade, de liberdade e de
expressividade, parece natural uma aproximagdo a ética” (idem, ibidem).
Conceptualizando o termo ética, Vecchi coloca estar nessa ideia contida a nogao do
cuidado, da atencéo, da sensibilidade em respeito ao outro, em sua diversidade, bem
como em demonstracao de empatia pela relacao/conexao que se constréi.
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A partir de minha compreensao das colocagdes acima dispostas em
relacdo a leitura enquanto processo situado e rizomatico de construcao de sentidos
no encontro discursivo-enunciativo e dialégico entre leitor e texto, entendo que, na
leitura literaria, o leitor se depara com uma grande profundidade de sentidos vindo a
seu encontro, em modos distintos, isto é, em linguagens multiplas. Essa realidade
pede pelo que chamo de (est)ética da sensibilidade, por entender, assim como Vecchi,
que estética e ética sao préximas e imbricadas uma na outra.

A (est)ética da sensibilidade, ao potencializar essa criacao de relacoes
entre os sujeitos e seus repertérios, ndo somente evoca o que comumente se lembra
com o adjetivo sensivel, isto é, sentimentos de emocao com os recursos observados.
Essa orientagéo para a conexao pede pelo distanciamento de técnicas mecanicas de
decifracdo de unidades de lingua, frequentes na competéncia leitora de decodificacao,
em preferéncia da aproximagédo a uma dimensao mais dialdgica e significativa do ato
de ler.

Encontrar com o outro-literario dialogicamente em uma pratica de leitura
literaria significa 1é-lo como se |é discursivas os outros sujeitos nas interagdes e
praticas, com olhar e escuta sensiveis aos multiplos enunciados trazidos, bem como
as vozes que estes ecoam e aos modos ali implicados.

Na leitura literaria, um acontecimento de linguagem potencializado na e
pela Literatura, espera-se que o leitor se movimente em diferentes dire¢des, isto é,
que ele ndo se prenda aos engessamentos de uma leitura tradicional, estruturalista.
Nesses possiveis percursos, ha a possibilidade de se mobilizar diferentes recursos
semidticos, bem como diferentes partes dos repertorios vivenciais dos sujeitos leitores
naquele contexto enunciativo especifico, situado.

Dessa forma, pode-se entender que percorrer 0 espago-evento Literatura,
objetivando fazer disso uma experiéncia pensante com a lingua-linguagem, permite o
seguimento de multiplos percursos de leitura. Mesmo que em escalas diferentes, quer
se tenha o texto literdrio impresso ou digital, a leitura literaria sempre sera um
movimento de construcéo de sentidos diversos, moldado pelos repertorios linguisticos
e vivenciais que o leitor carrega, além da prépria forma com que a interagéo entre ele
e o texto acontece (OLIVEIRA, 2019).

Em contraposicéo as capacidades de leitura apontadas como insuficientes
para a verdade vivéncia do leitor por Rojo (2004), compreendo que a leitura literaria

pode potencializar a agéncia do leitor enquanto sujeito consciente de seus
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movimentos, recuperando contextos, colocando suas experiéncias em relacao com o
texto, percebendo outras relagdes intertextuais, interdiscursivas e multimodais,
confirmando ou ndo suas generalizacbes, comparacoes e inferéncias nos novos
enunciados construidos durante essa pratica discursiva.

Para tanto, € desejavel que o leitor participe e se engaje de forma
responsiva nessa experiéncia de leitura literaria. A responsividade (BAKHTIN, 2006)
como atribuicdo de sentido a um encontro discursivo-enunciativo e dialégico néo é
necessariamente resultado concreto, palpavel, construto de um leitor que responde
adequadamente a uma série de comandos de decodificagdo, mas se inicia no proprio
ato de ler, continua nos caminhos escolhidos para da-lo seguimento e nos enunciados
criados enquanto expressao dos sentidos atribuidos ao confronto e diferenciagéo do
eu em relacao ao outro.

Tal didlogo, mais imediatamente, transformara o texto e o sujeito pois,
como pontuado nas sessoes anteriores, a leitura enquanto uma pratica enunciativa,
situada, rizomética e em movimentos de design culmina nessa ressignificagao. As
realidades e espacos pelos quais esses sujeitos transitam também podem ser
transformados, mesmo que isso ndao aconteca de forma tao rapida ou expressiva.
Entendo que a proépria atitude responsiva do leitor, que o orienta a essa construgao
ativa de sentidos na relacao com o outro, implica a (re)criacao de enunciados que, em
circulagéao, ja tornardo aquele contexto em um contexto retinto em um mundo novo.

Para Dalvi (2013), os movimentos que cabem no processo de ler o literario
séo interpretativos, analiticos e criticos, em oposi¢ao aqueles burocraticos, abusivos,
hedonistas, aleatérios e banalizados cujo modus operandi traz sombras de
instrumentalizac&o do texto literario. Uma postura ancorada nessa leitura mecanicista
por vezes reforca a idealizag&o da leitura literaria acessoria, cosmeética, ao alcance
apenas de uma seleta “gente ‘genial’ (que consegue entender aquilo que é
incompreensivel para a maioria), ‘ociosa’ (que tem tempo para ficar discutindo ‘o sexo
dos anjos’) ou ‘viajante’ (que fica delirando/inventando/imaginando coisas onde nao
ha nada para ser visto/percebido)” (idem, ibidem, p. 75).

Paralelamente, Cosson (2018) apreende a leitura na qualidade de dialogo
com experiéncias de outros compartilhadas por sujeitos leitores e pelas quais eles se
inserem em comunidades. Por extensdo, a leitura literaria se configura nas

indagacdes sobre os valores da sociedade, o que é ser humano e o que se quer viver
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nessa condicdo, em um exercicio criativo a resultar na experiéncia expansiva de
fronteiras e das formas de dizer/viver o mundo.

Concordo, nesta dissertacdo, com a nocao de leitura literaria enquanto
interagao dialdgica/relacional entre leitor e texto literario provocadora de atritos, a
exemplo dos postulados dos dois autores supracitados. A medida em que o leitor
experiencia esse modo de estar em encontro com o texto por si s0, significando os
contextos envoltos nesse processo com novos ou retintos sentidos, ele o caracteriza
como enunciativo e discursivo.

Em consonéncia, ainda apoio que essa leitura consciente e (est)ética € uma
pratica social situada de lingua-linguagem e de reconhecimento do discurso literario
como situado histérico-social-culturalmente a partir de um dado espaco-tempo, pratica
esta conduzida por um leitor responsivo, ativo, percebedor dos recursos expressivos
e dos efeitos gerados por especificas ordenagdes de unidades de lingua.

Todavia, é valido rememorar que o texto literario aqui é sempre entendido
como oposto de objeto, ndo tomado como um construto de lingua advindo de uma
natureza morta, enclausurada e as maos do todo poderoso leitor que apenas dialoga
com outros sujeitos humanos.

Adverso que as abordagens do texto como objeto resultante da composicao
de um autor possivelmente inviabilizam a dimenséo alteritaria do encontro entre leitor
e texto, unicos interlocutores realmente dispostos para a realizagdo da leitura, além
de refletir certa herancga estruturalista por ser determinada por um individuo que faz
de um signo, frequentemente representado verbalmente, na palavra, sua fala e seu
espelho.

Em paralelo, ndo entendo que o autor se insere exclusiva e unicamente no
didlogo com o leitor, mas sim, o texto literario. Apesar de ndo ser um ser humano, o
texto literario pode ser reconhecido enquanto sujeito de leitura, de aprendizagem, de
didlogo, pois é um ser social que constitui enunciados unicos, existentes em contextos
sistematizaveis e ndo sistematizdveis de lingua-linguagem, com potencial para
praticas discursivas alteritarias, possibilitando a existéncia de experiéncias dialdgicas.

Nessa direcdo, o texto literario € também sujeito social inerente da leitura
literaria enquanto dialogo entre sujeitos, tornando possivel a colisdo e coalizdo de
ideologias/posicoes axiolégicas pelo espaco-evento Literatura.

A Literatura apenas completa sua esséncia de evento possibilitador de
experiéncias pensantes com a linguagem (SAMPAIO, 2019) se a via de sua realizacao
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for a leitura experienciadora do sujeito texto literario em movimento e tessitura de
sentidos em contextos de espaco-tempo especificos (TINOCO, 2013), de todos os
atores enlacados nesse processo de fazer vir a ser, eles proprios, sujeitos
transformados, conscientes e transformadores da realidade.

Ao contrario de colocar pretextos e segundas intencdes para encaminhar o
sujeito leitor a esse encontro enunciativo-discursivo e dialégico, sob a premissa de
uma leitura que leva a conhecer terminologias das metalinguagens linguisticas,
literarias, bem como de elementos extratextuais, a leitura literaria respeita o texto
como sujeito, portanto, conduz a ele mesmo sem desconsidera-lo como sujeito social.

A multiplicidade de construcdes de sentidos possiveis na leitura literaria
vem em rememoracao ao conceito de rizoma cunhado por Deleuze e Guattari (1995),
dizendo respeito ao movimento de fazer tecer o todo de uma compreensao discursiva,
de um didlogo, por diferentes linhas que nao se ligam a uma principal, sempre
restringidas a essa raiz una que estrutura suas confluéncias.

No que tange a leitura literaria, é possivel colocar que o processo de
meaning making tecido pelo sujeito leitor, em mobilizacao/expansao de seu repertorio
linguistico e vivencial, segue a ideia do rizoma, pois tem o potencial de se realizar por
caminhos diversos.

Por conta disso, ndo considero que existam protocolos especificos para a
leitura literaria e para a leitura de outros textos, de outras esferas. O que acredito que
exista € a mudang¢a no como os protocolos serdo seguidos: prezando-se pelo dialogo,
pela interacao entre sujeitos dispostos nesse encontro discursivo, reconhecendo-se a
multiplicidade rizomatica dessa pratica que também pode ser considerada, como
demonstrado anteriormente, uma préatica de redesign.

De mais a mais, nos movimentos em leitura de um texto literario na lingua-
linguagem de territorios outros, considerar as dimensdes de trajetéria que a
construgcdo de sentidos enquanto rizoma torna realizavel possibilita maior
engajamento do sujeito leitor com todos os repertdrios que integram a bagagem a ele
pertencente, sujeito este que também € falante de linguas outras, conhecedor de
linguagens outras e repertoriador de conexdes outras além daquelas dispostas emum
horizonte imediato pressupostas por outrem.

Agora, penso ser mister entender quais sao as possiveis implicagdes que
essa abordagem para a pratica da leitura literaria teria quando pensada sua realizacéo

em contextos de aprendizagem de lingua inglesa no dominio escolar.



78

3.6 A leitura literaria e o ser lautor

O que Zumthor (2000) traz quanto a compensacdo da dimensao mais
profunda que as palavras podem apresentar em seu significado € importante para o
que nessa pesquisa é delineado sobre a leitura literaria, principalmente por conta do
destaque que o autor da ao fato de que tal amplitude possibilita que “o olho nao
somente leia, mas olhe; é encontrar, na visdo de leitura, o olhar e as sensacgdes
multiplas que se ligam a seu exercicio” (ZUMTHOR, 2000, p. 73).

Algo semelhante também é escrito por Bajour (2012, p. 19) na
compreensao do “ouvir transformado”, que toma lugar na leitura consciente,
intencional e ativa, afastando-se de um “registro passivo e por vezes distraido dos
sons do outro”, citagdo na qual também inserimos uma nocdo de som nao
necessariamente medido por decibéis, ja que se trata de linguagens, portanto,
qualquer linguagem teria possivelmente a capacidade de ser meio de expresséo e,
por isso, ser ouvida quando de sua leitura.

Tais referéncias sao trazidas pois, como levantado no capitulo anterior,
Literatura aqui significa espaco de encontros dialégicos éticos entre o eu-leitor e 0
outro-literario, atores dessa pratica discursiva possibilitada pela construgcdo de
saberes e sentidos em contato com todo o repertorio carregado por estes sujeitos, do
qual fazem parte, por exemplo, os contextos de produgéao e recepgao do texto literario,
bem como dos interesses e silenciamentos que sao costurados nestes discursos.

Outrossim, o leitor, sendo um sujeito também social, responsivo,
transformador, consciente e conscientemente dialégico, compreende seu potencial
criador de sentidos em reconhecimento ao carater fluido, dinamico e de devir da
lingua-linguagem, bem como de suas praticas. Logo, ele compreende também que o
didlogo da leitura literaria nao fica somente em sua interagcdo com o outro-literario,
mas se espalha para outros: leitores, humanos, sujeitos, realidades.

Dessarte, para que se tenha um provavel aprimoramento da leitura em uma
percepcao (est)ética, ideoldgica e critica (TINOCO, 2013), o leitor aqui idealizado néo
desenvolve uma fungdo em muitas outras, pois entende que o ato de existir no mundo
é também um constante reexistir pelas leituras de mundos e de palavras (FREIRE,
1989) ndo necessariamente verbais, mas de muitos modos diversos.

Parte da condicdo de existéncia leitora desse sujeito esta no agir

criticamente em promocao de mais encontros justos, democraticos e agenciadores na
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Literatura. As contribuicbes de Bajour (2012), nesse aspecto, sao extremamente
validas, principalmente com sua defesa da pratica da leitura literaria inseparavelmente
da socializagédo dos significados construidos pelos leitores no ato da leitura.

Assim como a autora acima mencionada, acredito que a leitura literaria tem
como um de seus pilares, além da dialogicidade, da multiplicidade de sentidos e do
literario como sujeito, a democracia da palavra compartilhada, que representa

0 encontro intersubjetivo de vontades que aceitem o outro em sua
diferenca e estejam dispostas a enriquecer a vida, a leitura e a prépria
visdo de mundo com essa diferenca, mesmo que ndo concorde com
ela. Construir significados com outros sem precisar conclui-los é
condicao fundamental da escuta, e isso supde a consciéncia de que a
construgéo de sentidos nunca é um ato meramente individual (idem,
2012, p. 25).

Entendo que, para além de leitores decodificadores, seja importante
fomentar a (trans)formacdo de seres lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013):
sujeitos leitores plenos (TINOCO, 2013) que entendem que ler ndo é um ato solitario
porque sempre sera construido com muitas vozes, na perspectiva da alteridade
(BAKHTIN, 1997), e é um ato além do explicito, no qual ele pode se embrenhar no
mundo que se abre pela Literatura.

Rojo (2013) usara o termo lautor para designar aqueles sujeitos que sao,
ao mesmo tempo, produtores e consumidores dentro da web 2.0, tecnologia que
permitiu um fluxo descentralizado de criagéo e recepgéo de conteudos. Nas palavras
da autora, “A Web 2.0 muda o fluxo de comunicagao e, em tese, acaba com a ciséo
produtores/leitores, possibilitando que todos publiquem na rede e exercam
simultaneamente os dois papéis” (idem, p. 119).

Antes dela, Chartier (1997) ja indicara o uso do termo lautor em
representacdo do leitor que ndo tem mais uma distingdo ou separacgéo clara da figura
do autor. Na contemporaneidade, gragas as novas praticas letradas mediadas pela
tecnologia, houve a dissolugdo das barreiras que separavam estes dois atores,
tornando-os um s0, o ser lautor, responsavel pela construgdo dos sentidos de sua
leitura e, a0 mesmo tempo, pela transformagéao daqueles enunciados, de si, do texto
e dos contextos.

Em sinal de concordancia com o que expressam 0s autores supracitados,
expando essa noc¢ao por entender também que esse ser lautor € mais que um simples
leitor, ja que ele quebra com o habitus interpretativo, isto €, ele ndo constréi seus

sentidos Unica e exclusivamente pela forca exercida por mecanismos sociais, politicos
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e/ou culturais. Sustento que o ser lautor identifica esses elementos e luta para ouvir a
palavra do texto literario para além deles (MONTE MOR, 2018), principalmente,
porqgue tem a consciéncia de que, além de leitor, ele também é autor da sua
construcdo de sentidos; € um ser pois, sob o olhar bakhtiniano, mais que uma
presenca, ele € um todo em formacao.

Ter a leitura literaria como vivéncia é mais complexo do que se encontra
em prescrigdes de procedimentos de leitura. Nao ocorrem diferentes modalidades de
leitura literaria pois esta ndo é meio de instrumentalizacdo do ato de ler de forma
prescritiva. Ao contrario, quando realizada pelo ser lautor, é constantemente indagada
e questionada, sendo primordial 0 pensamento curioso e as boas perguntas, que o
levarao a construir os sentidos de forma critica e reflexiva, procurando nao apenas
pelo que esta posto diante de seus olhos, mas pelos ndo ditos e silenciamentos
tecidos nele, aprimorando cada vez mais essas perguntas.

Tais questionamentos encontram seu pleno sentido quando a leitura
literaria é realmente aceita como um ato (potencialmente) compartilhado e encorajam
“‘novas formas de associacdo e fomenta novas ideias que sdo desenvolvidas em
didlogo com os outros e com os livros” (LONG, 1993, p. 194 apud COSSON, 2018, p.
139).

Portanto, a leitura literaria como préatica social, enunciativa, situada e
rizomatica em um ato de design promovido pelo encontro dialdgico entre ser lautor e
texto literdrio ganha maiores proporgbes quando parte de uma proposta de
aprendizagem linguistica critica, problematizadora, que questiona os discursos

naturalizados por meio do olhar e ouvir transformados, (est)éticos.

3.7 Implicacoes para o ensino critico/transgressivo de inglés no ensino médio
das praticas de leitura literaria

Ler e aprender a ler o texto literario envolvem muitos tipos de
conhecimentos, competéncias leitoras e, consequentemente, de letramentos. Muitas
vezes, esses saberes pertencerdo a ordens e naturezas distintas, como explicarei
mais pontualmente a seguir. Entretanto, € importante que sempre se tenha em mente

que a leitura literaria, como aqui argumento, € uma pratica social, situada (COPE,
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KALANTZIS, 2000, 2005, 2009) e rizomatica (DELEUZE, GUATTARI, 1995)
promotora de uma experiéncia pensante (SAMPAIO, 2019) com a lingua-linguagem.
Os sentidos construidos nessa movimentacao em leitura do outro, entendido como o
sujeito texto literario, guiam-se por uma (est)ética da sensibilidade que, em leitura de
Vecchi (2017), remete ao processo de empatia que coloca em constante relagao e
transformacao todos os sujeitos engajados em uma determinada pratica enunciativa.

Ha de se pensar, entdo, qual perspectiva de aprendizagem e quais
capacidades/competéncias de leitura sdo capazes de sustentar a dimensao da pratica
do ler como interacao e interpretacdo de discursos por sujeitos leitores e textos
literarios.

Rojo (2004, p. 1) pontua que a escolarizacao da leitura ndo tem sido capaz
de formar leitores, tampouco produtores de textos eficazes, principalmente por
centrar-se na leitura “para o estudo na escola, entendido como um processo de repetir,
de revozear falas e textos de autor(idade) — escolar, cientifica — que devem ser
entendidos e memorizados para que o curriculo se cumpra”. O que se tem nesse
quadro sao praticas de uma leitura linear, demandando apenas a localizacao e
repeticao de dados explicitos, sem preocupacao com a relacdo e interpretagao do que
se lé.

E possivel perceber uma ideologia estruturalista por trds desse
posicionamento, visto que nao se oportunizam espacos nesse tipo de proposta para
o livre pensar na Literatura, para o transitar por entre diferentes repertorios,
estabelecendo diferentes conexdes a cada movimento que se faz, materializando-as
com o uso de multiplas linguagens. Essa liberdade, como postula Vecchi (2017), é
tipica da expressdo estética, entendida também como expressédo de liberdade e
atitude livre para a criacdo ativa e, portanto, criativa das conexdes de sentido.

A autora supracitada, a respeito dessa problematica, faz um
questionamento importante para a projetacao de situacoes de aprendizagem critica e
transgressiva:

Sera que uma abordagem livre para os problemas e a irreveréncia com
relacdo a saberes consolidados, tipicas de quem se ocupa com a
estética, nao podem representar um potencial componente subversivo
em relacdo a uma cultura e uma educagéao tradicional? (VECCHI,
2017, edicao kindle).
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Explicitando melhor minha compreensao da indagagao acima citada,
entendo, como Tilio (2017), que a aprender é ampliar sua capacidade de agir no
mundo, e que

o conhecimento ndo é natural ou neutro, € ideoldgico; que a realidade
nao pode ser conhecida de forma definitiva, e que, portanto, a
“verdade” ndo se encontra na realidade, devendo ser compreendida
em um contexto localizado; e que o significado nunca é dado, é
sempre multiplo, (re)negociavel, contestavel, (re)(co)construido
cultural e historicamente, considerando-se as relagdes de poder
envolvidas nas praticas sociais (idem, p. 26).

Ademais, é importante também reconhecer que o0 mundo contemporaneo
possui uma dinamica proépria, na qual os sujeitos se veem diante de maior facilidade
de acesso a informag¢des muito diferentes, bem como a uma vasta gama de relagdes
de poder mais diversas e dispares. Nesse contexto, considerar “questdes de acesso,
poder, diferenca, desigualdade e resisténcia, sempre atreladas as condicoes
sociohistoricas de producao e reproducao das relagdes sociais” (idem, p. 23) vem a
ser fundamental para a participacdo consciente das pessoas nas mais diversas
praticas de sua vida.

Um conceito ressignificado de aprendizagem, capaz de abarcar as
mudangas das realidades sociais hodiernas, torna-se valioso. Assim, compreendo,
com Cope e Kalantzis (2009, p. 184), que “aprender € um processo de auto-re-
criagdo”®, do qual cultura, diversidade e conhecimento sdo resultantes. A
aprendizagem, ainda segundo os autores, € um processo dindmico de constru¢ao de
sentidos, sempre situado nos contextos de atuac¢ao do sujeito.

Para esse processo dinamico, considero de grande valia que haja o
delineamento da pratica de aprendizagem segundo uma postura critica, ou seja, que
a torne uma pratica problematizadora, um olhar ceticamente as ideias ja naturalizadas
na sociedade, em pouco ou nada questionadas. Como bem dispbe Tilio (2017),
aprender linguas, nesse sentido e nessa dimensdo, pede pela extensdo da
experiéncia de aprendizagem das habilidades linguisticas, voltadas ao estudo do
idioma em si, para abarcar também a interpretacao e reflexdo quanto as praticas
sociais.

N&o é a pretensado dessa pesquisa desmoralizar o estudo gramatical, pois
assim como Bakhtin/Volochinov (2006) admite a importancia do conhecimento das

16 Tradug&o nossa do original: “learning is a process of self-re-creation”.
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unidades de lingua para determinadas situacées de estudo, também admito a validade
desse conhecimento linguistico. Todavia, € desejavel criar “oportunidades de
aprendizagem variadas e que ndo sejam restritas ao ensino de formas gramaticais”
(PAIVA, 2012, p. 23), privilegiando a interagdo e a analise das praticas enunciativas
que fazem parte da realidade dos sujeitos nesse processo, bem como das
comunidades das quais fazem parte atualmente e ainda poderéao integrar.

Como apresenta Bakhtin/Volochinov (2006, p. 106),

as formas de uma enunciacao literaria, de uma obra literaria, s6 podem
ser apreendidas na unicidade da vida literaria, em conexao
permanente com outras espécies de formas literarias. Se encerrarmos
a obra literaria na unicidade da lingua como sistema, se a estudarmos
como um monumento lingtistico (sic), destruiremos o acesso a suas
formas como formas da literatura como um todo.

No que diz respeito a leitura em lingua inglesa, que nédo é a lingua materna
para os aprendizes brasileiros, o leitor pode usar varias ferramentas que o auxiliem
nesse processo de interacdo com o texto literario na lingua do outro. Uma
possibilidade, por exemplo, é guiar-se pelo reconhecimento de cognatos, isto €, de
palavras com escrita semelhante ou idéntica ao portugués, bem como recorrer a
mecanismos de traducdo ou associacdo de palavras pelo significado possivel
depreendido daquele contexto (PAIVA, 2012). E importante que, para o ensino
transgressivo de lingua-literatura é importante sempre olhar a tais contextos e
exemplos de modo critico, ou seja, refletir porque as coisas se colocam da maneira
que se colocam e quais as for¢as de poder em jogo nessas praticas.

Entretanto, ha de se observar que o foco na leitura como atividade
mecanica, tomando a interagdo com o texto literario como pretexto para a focalizagcéo
de caminhos mais estruturalistas, uma vez que ficam presos a ideia de cddigo
linguistico, sdo mais ligados a capacidade de decodificagdo. Dessa forma, eles ndo
podem ocupar a centralidade do aprender a ler literariamente em inglés. Tampouco
cabera nesse espaco de uma aprendizagem critica de leitura literaria a inexisténcia
de reflexao e pensar ativo sobre a construg¢ao de significados propria desse processo,
isto €, a compreensao do “quando, onde, como, por que, para quem e por quem’
(TILIO, 2017, p. 26) envolvidos nesse dialogo.

Se o leitor se guiara por cognatos, usara dicionarios bilingues, ferramentas
digitais de traducéao, o colega como suporte ou se ele guiara sua leitura reconhecendo

os diferentes modos pelos quais o texto literario existe, talvez até mesmo recorrendo
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a materiais disponiveis na web, experiéncias de sua vida, percep¢cdes do mundo,
conhecimentos repertoriais de experiéncias de mundo e saberes de outros espacos
que nao a Literatura unicamente, cabe a ele, como leitor ativo e responsivo, escolher.

A tomada de decisbes e 0 engajamento com todas as possibilidades de
construcao de sentidos a partir dos recursos de lingua-linguagem disponiveis ao leitor
€ parte inerente do ato de ler enquanto pratica social, situada histérica-cultural-
temporal-espacialmente, fomentadora de multiplas aprendizagens e cenarios de
transformagao.

Tomando como exemplo as conclusées de El-Dash, Azzari e Fernandes
(2011), depois de uma pesquisa com alunos do ensino médio de uma escola publica
no Estado de Sao Paulo que constatou o desconforto da maioria em “realizar a leitura
em LE contando apenas com o uso de cognatos e inferéncias” (idem, p. 449), este é
potencialmente um meio para que eles se engajem nas praticas de lingua-linguagem
das aulas de linguas, encorajando-se gradativamente a explorar caminhos outros para
construcao de sentidos que deixem aos poucos de recair na traducao automatica ou
dicionarizada.

Citando diretamente Turkiewicz ([ca. 2008], p. 10), unir o rizoma a leitura
na Literatura

é abrir possibilidades. Possibilidade de conexdes, de rupturas, de
caminhos. E escolher percursos durante a leitura, conforme a
maturidade, o pensamento e a vivéncia de cada um. Esses percursos
podem levar os mesmos leitores a interpretacées e interagbes
diversas com o texto. [...] As conexdes sao infinitas (ou podem ser, ja
qgue é um constante “devir’) as possibilidades multiplas, onde nao se
procura construir a unidade, os elos perdidos de uma sé cadeia, mas
as possibilidades, as particularidades e singularidades dessa
plurissignificagao.

Oportunizar que os jovens exergcam sua agéncia nas praticas de lingua-
linguagem e que sejam incentivados a construirem suas proprias conexdes, além de
escolherem os modos de compreensao textual e representacdo de pensamentos por
conta prépria, gera oportunidades de movimentagdes conscientes e que respeitam as
juventudes (BRASIL, 2017) e seus repertdrios vivenciais, inclusive, desejando que os
adolescentes possam expandi-los, encontrando “novas possibilidades de ocupar,
habitar e transformar sua realidade e sociedade” e fomentando o estabelecimento de
atos (est)éticos pelos quais possam “expressar os sentidos e negociagées que vem

travando, autonomamente, em sua vida” (BERTONHA, 2020, p. 124).
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Refletindo sobre o que defende Bakhtin (1997, p. 341), se “Ser significa ser
para o outro e, através dele, para si” e apenas quando o sujeito faz suas proprias
perguntas, da seus proprios passos, autenticamente, € que ele participa “de uma
compreensao ativa de tudo quanto € outro e alheio” (idem, ibidem, p. 368), a
multiplicidade dos sentidos propiciada pelo encontro com o texto literario, situado na
Literatura, encontra terreno fértil quando ha a compreensao consciente, “de uma
maneira ativa e criadora” e que “prossegue o ato criador” (idem, ibidem, p. 385) do
meaning making e de toda transformacao que depois dele ganhara vida.

O caminho da leitura literaria, através desse olhar, parece lindo e
incontrariavel. No entanto, ndo sao raras as vezes em que tal pratica é tratada como
aparato técnico, ofertada a partir de uma teoria condutiva na qual “a construgdo do
sentido n&do € considerada como uma condi¢gdo necessaria para a aprendizagem”
(LERNER, 2006, p. 76).

Isso pode ser observado, por exemplo, na escolarizacdo brasileira da
leitura, devido a énfase em processos que requerem exclusivamente repeticoes
lineares de técnicas, frequentemente beirando ao literal, pelo revozeamento dos
enunciados de outros — autores, autoridades e autorias para la dos leitores.

Complementarmente, Bajour (2012) afirma que a leitura em contextos de
aprendizagem escolar carrega consigo o objetivo de promové-la por meio de agoes
realizadas no ambito do prazer. Segundo a autora, o Unico espago que cabe a leitura
de literatura € o do livre contato com as obras; o texto literario se vincula a uma leitura
quase que sagrada, intocavel, angélica, restrita as amenidades superficiais de seu
assunto.

Friso ser natural que a leitura literaria e a Literatura, quando promovidas
em ambiente escolar, sejam escolarizadas. Como bem coloca Fidelis (2008), a
escolarizagdo desses saberes ndo é um problema e nem deve ser combatida a todo
custo, visto que o processo de escolarizagdo de sujeitos de ensino é natural para a
promocéao da educacgao.

Os esforcos na presente pesquisa ndao sao orientados para uma critica a
escolarizagdo em si, mas, em apropriacao e livre interpretacdo de Bajour e Lerner,
questiono a forma com que essa escolarizagdo ocorre, bem como advogo pela
vigilancia epistemoldgica e consciéncia critica quanto aos fazeres pedagdgicos
ligados a Literatura e a leitura literaria na contemporaneidade.
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3.8 Recapitulacao do caminho percorrido neste capitulo

Em suma, este capitulo se pds a discutir o conceito geral de leitura e o que
€, entao, a leitura literaria. Ela se configura, portanto, como a experiéncia (est)ética de
textos literarios visando a construcdo de sentidos ndao apenas por conta da
materialidade e possibilidades fisicas de didlogos, mas considerando as relacdes de
intertextualidade e avaliagao critica dos textos a partir das vozes que o ser lautor traz
consigo, configurando-a como pratica social. Ela ndo compreende o todo do
letramento literario critico, como sera discutido no capitulo seguinte dessa pesquisa,
mas é fundamental para que tal letramento possa existir.

Costurando os ditos aos nao-ditos que moveram a escolha das duas
imagens do inicio do capitulo, quando formado por pessoas e instituicoes que
trabalhem com o incentivo/fomento a leituras literarias, o leitor tem a seu dispor meios
e modos para se conscientizar socialmente do que é ndo apenas o ato consciente da
leitura, como pratica social e escolarizada, mas principalmente como essa se torna
oportunidade de participacdo ativa em encontros com diversos outros. Para esses
encontros, ele carregara seus repertorios linguisticos e vivenciais, com chance de
expandi-los e transformar a si, ao texto e ao mundo.

A imagem mental que se pode criar dessa profundidade e complexidade
discorrida aqui é o entrecruzamento da fotografia do tule de seda. Esse tecido,
aparentemente simples, ao ser observado por lentes que aumentam as dimensdes de
leitura daquela realidade téxtil, revela muitas linhas ao encontro umas das outras,
formando pequenos nos, conectados para que sejam ressignificadas em algo novo.
Esse novo, assim como as células que constituem o rizoma expandido com a ajuda
de um microscépio, € irrepetivel, visto que sua construgdo € unica em cada evento
que origina essa tessitura, mas se repetem multiplas vezes para darem vida a um
outro jeito de existir no mundo, diferente do jeito primeiro, mas ainda com a mesma
beleza, estética e novidade.

Acredito, aqui, que os movimentos que formam o ato da leitura literaria séo
potencializados quando ha sua curadoria dentro de uma proposta de letramento
literario, almejando o exercicio da criticidade por parte de seres lautores conscientes
de seu caminhar. Assim, almejo colocar essa pratica de leitura no panorama dos

multiletramentos no capitulo a seguir.
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4 POSSIVEIS ENTENDIMENTOS PARA O LETRAMENTO LITERARIO CRITICO E
SUAS CONFLUENCIAS

{@ﬁ,&/\&/\w\/

Era uma vez duas linhas
(CIPIS, Marcelo. 2012)"7

“Era uma vez duas linhas. Se eram tortas ou retas, pouco importa.
Eram duas linhas que sairam pelo mundo por uma porta aberta.
Onde uma entrava, a outra seguia junto, bem ao lado. Para elas,
nenhum lugar era tao longe ou tao fundo. [...] [uma pessoa] enfiou as
duas nos sapatos, que estavam se cadargos, e deu dois belos lagos.”
(ALVARES, 2012, p. 1-6, 25-26).

Neste capitulo, serd introduzido o letramento literario critico como possivel
perspectiva para as praticas pedagdgicas situadas nas aulas de lingua-linguagem-
literatura. Pensando em tornar os pensamentos mais didaticos, essa parte da
pesquisa tera inicio com a discussdo acerca do conceito de letramento, ja que o
considero fundamental para a compreensdo de tais praticas como sociais €
colaborativamente construidas pelo dialogo entre sujeitos com a intencdo de
participarem das praticas letradas da sociedade.

Da mesma forma que tal conceito se expandiu com os estudos do Grupo
de Nova Londres (ROJO, 2019), a nocao de praticas letradas também foi alterada,
passando a incluir a dimensdo dos multis: a multimodalidade, representando os

multiplos modos de engajamento linguistico, e o multilinguismo, correspondendo aos

'7 Disponivel em: <http://alonsoalvarez.com.br/linhas.html>. Acesso em: 17 jul. 2020.
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usos das linguas em eventos que as colocam em contato, fazendo com que surjam
variantes da visao padronizada do idioma (COPE, KALANTIZIS, 2009).

Assim, a Pedagogia dos Multiletramentos nasce da busca por abordagens
que atualizem as realidades pedagogicas no que diz respeito ao acolhimento da
pluralidade cultural, linguistica e modal das comunidades contemporéaneas, bem como
que incentivem a participacao ativa, agente e transformadora dos sujeitos no mundo
em que vivem (COPE, KALANTZIS, 2000). Esses aspectos serdo discutidos na
primeira subsecao deste capitulo.

Para tal atuagao, vem a ser importante que todos tenham a capacidade de
ler os mundos e compreender os discursos de forma critica, atentando-se as intengdes
e vozes presentes nos enunciados em circulagdo. Por isso, considerar o0s
multiletramentos criticos é extremamente importante para a educacao linguistica,
dado que é sua funcdo promover a expansao dos repertorios linguisticos dos
aprendizes a fim de que estes compreendam os mecanismos pelos quais os discursos
sao produzidos, além de por que, para quem e sob quais intencdes sao reproduzidos
(MILLS, 2016) a fim de que possam problematizar as praticas de linguagem. O que
significa ser letrado criticamente sera devidamente discutido na segundo subsecao
desse capitulo.

Atrelar “a critica como problematizacdo local, situada, fundada num
exercicio genealdgico (para aléem, portanto, de mera comparagdo e contraste de
interpretacdes)” (DUBOC, 2018, p. 16) ao ler como encontro discursivo-enunciativo-
dialégico que faz do texto literario o outro sujeito de uma relagdo com o ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), € falar da apropriacao e existir responsivo no
espaco da Literatura, da construgéo literaria de sentidos (PAULINO, COSSON, 2009)
de um outro social-histérica-culturalmente situado (DALVI, 2013).

Esse encontro € um ato dialogico “que acontece na unidade espago-tempo
da comunicagado social interativa, sendo por ela determinado” (TINOCO, 2013),
portanto, faz necessario uma atitude ética, estética e critica por parte dos envolvidos.
E, pois, essa ideia que sustenta a conceptualizacdo do letramento literario critico a ser
detalhada e sustentada na ultima subsecao do capitulo.

Resumidamente, serdo discutidas duas abordagens pedagdgicas
extremamente importantes para a tese dessa pesquisa: a dos multiletramentos,
sobretudo como coloca o Grupo de Nova Londres, e 0 que representa o letramento
critico, oriundo também da pedagogia dos multiletramentos. Na sequéncia,
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relacionaremos 0 que ja se tem e estuda-se acerca do letramento literario e como ele
deve contemplar uma perspectiva critica, gerando, ao final, o letramento literario
critico.

Em Era Uma Vez Duas Linhas, citado parcialmente no inicio do presente
capitulo, encontra-se a narrativa das viagens de duas linhas que se metamorfoseiam
entrelacadamente com as nossas préprias linhas: era uma vez duas linhas, ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) e texto literario, nascidos em contextos especificos,
relacionados a espaco-tempo talvez distintos, mas pouco disso importa, uma vez que
para o n6(s) que estava prestes a se formar, classificagbes demasiadamente taxativas
e rétulos mercantilistas pouco agregam.

De todo modo, essas linhas existiam antes de adentrarem nesse lugar em
que fizeram com que elas se encarassem: o leitor, o texto e a Literatura existem antes
e para além da escola, mas nesse momento vivem nas praticas pedagdgicas,
portanto, estas devem sempre ser situadas e respeitar os sujeitos e eventos trazidos
para aquele contexto, sem descaracteriza-los ou destitui-los de sua identidade
primeira.

Embora venham de acontecimentos diferentes, estas duas linhas, ou
melhor, esses dois sujeitos caminharam para se encontrar e, agora que estdo um
diante do outro, procuram novos caminhos pelos quais possam seguir se entendendo,
sendo que em algum momento encontrardo uma porta aberta para prosseguirem seu
relacionamento. Essa porta aberta compreende os multiplos modos de se entrar e
fazer acontecer a leitura literaria, isto é, o proprio encontro de linhas analogas,
paralelas e que agora rumam para um horizonte partilhado.

Por vezes, essas linhas se desencontrardo, pois encontrardo diversas
portas e imprevistos no meio desse caminho que percorrem, mas, quando isso for
cuidado por um alguém que se preocupa com o verdadeiro didlogo entre elas, sera
parte da trajetéria que as tornara linhas transformadas por uma experiéncia
provocadora de novos sentidos. Nesse encontro especial, as linhas formam novos
olhos, que realmente veem; novos labios, que realmente criam e expressam sentidos;
novos ouvidos, que realmente ouvem; novos sapatos, que realmente fazem caminhar
por novos rumos, com maior sensibilidade e apreensao das paisagens pelas quais se
passa, pelas vozes ao redor, pelas possibilidades de pisar, andar, enfim, de ser
sempre um ser que € completo pela sua incompletude.

Da-se inicio, a partir desse ponto, a pormenorizag¢édo do capitulo.
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4.1 Letramentos: plurais e multis

Como bem pontuam Rojo e Moura (2019), no inicio do século XX, possuir
uma assinatura e replica-la era o esperado de um individuo médio alfabetizado,
enquanto, para as elites, as expectativas eram maiores, ja que elas eram
responsaveis pelo consumo da maior parte dos bens culturais produzidos e do
desenvolvimento de uma trajetéria escolar em si, segundo a qual o dominio do codigo
da lingua, bem como sua eloquéncia, era distintivo.

A concepcgao de letramento surge com o intuito de suprir as lacunas
deixadas por essa visao sistematizada e mecanizada de atos que encontram sua
plena significacdo em meio social e, portanto, acompanham os avangos e
modificagOes da sociedade e sua organizagao.

Rojo e Moura (2019, p. 15) acentuam que, nesse periodo,

o termo letramento busca recobrir 0s usos e praticas sociais de
linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam
eles socialmente valorados ou nao, locais (proprios de uma
comunidade especifica) ou globais, recobrindo contextos sociais
diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola etc.), em grupos
sociais e comunidades culturalmente diversificadas.

Essa ideia comeca a mudar com a chegada dos novos estudos do
letramento, muito presentes nos trabalhos do inglés Brian Street da década de 80. Um
dos grandes nomes nacionais nesse campo de estudo é Angela Kleiman, cuja
coletanea intitulada de Os significados do letramento abriu espago para pensar novas
perspectivas nas praticas sociais de uso da linguagem.

A partir das significativas transformag¢des dos meios de comunicagéo, bem
como das maneiras de produzir e interagir com textos por meio da leitura, observava-
se uma gama mais ampla de linguagens presentes nesses enunciados, sobretudo
quando materializados com apoio em ferramentas digitais, como computadores e
celulares. Foi essa uma das grandes motiva¢des para que o entendimento acerca do
conceito de letramento fosse expandido para uma perspectiva que considerasse e
valorizasse essa pluralidade tanto de linguagens, quanto de culturas também, posto
que fenbmenos como a globalizagdo permitiram um intercambio de linguas e valores
axioldgicos.

Segundo Rojo e Moura (2019, p. 18),

os textos/discursos produzidos, ao sairem dos escritos-impressos e
passarem a contar com novas midias como meios de distribui¢ao,
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circulagédo e consumo, como a transmissao radiofénica ou fonografica,
as imagens televisivas e cinematograficas e, posteriormente, maneiras
de o receptor-consumidor registrar e reproduzir por sua conta e a seu
gosto as mensagens — como fitas K7, VHL, CDs e DVDs — em plena
cultura das midias, ndo somente os meios, mas também as
mensagens se alteraram, podendo, aos poucos, passar a combinar
multiplas linguagens que ndo somente a oral e a escrita, mas também
imagens estaticas e em movimento, musicas e sons variados.

Diante desse cenario, grupos de estudiosos e professores passam a
defender, préximo ao final do século XX, a perspectiva dos letramentos, no plural,
enquanto “modos culturais de utilizar a linguagem escrita com que as pessoas lidam
em suas vidas cotidianas, sejam elas alfabetizadas ou ndo, com os mais diferentes
niveis ou graus de (an)alfabetismo” (ROJO; MOURA, 2019, p. 16).

Tal perspectiva foi semeada e difundida em meados da década de 2000
pelo Grupo de Nova Londres, ou New London Group, em inglés, do qual faziam/fazem
parte nomes como Mary Kalantzis, Bill Cope, Gunther Kress, James Gee e Norman
Fairclough. Esse novo movimento pedagodgico foi originado nas principais
universidades europeias em resposta a essa preocupacado em relacdo ao trabalho
pedagdgico com esses multiplos letramentos que passaram a existir, questionando
quais seriam as abordagens mais relevantes para a educacao atual.

4.1.1 O Grupo de Nova Londres e a Pedagogia dos Multiletramentos

Os pensadores do Grupo de Nova Londres, doravante GNL, reconheciam
a dindmica das relagbes na sociedade e como ela influencia os eventos de
letramentos, isto €, ocasides nas quais a linguagem é parte integral das interacdes e
interpretacdes dos sujeitos (HEATH, 1983, p. 93 apud ROJO; MOURA, 2019, p. 17),
levando em conta fatores sociais, culturais e econémicos. Assim, uma epistemologia
voltada para o multiplo, para a transformacgédo, acolhedora e que ndo apaga a
subjetividade de cada sujeito, se torna fundamental para que a educagéo de fato
evolua seguindo sua natureza (COPE; KALANTZIS, 2000, 2005, 2009).

Esse olhar era importante pois, como comentado anteriormente, muitas
mudangas estavam ocorrendo e influenciando o comportamento da sociedade e a
Educacao sempre foi vista como um caminho para se alcancar a equidade social
(KALANTZIS, COPE, 2015).
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Com o chamado novo capitalismo, outras tendéncias e demandas se
estabeleceram, levando a uma mudanca de posicao quanto ao trabalho, a cidadania
e a cultura. O modelo econémico passa a ter mais influéncia sobre a vida da sociedade
do que o préprio governo, instaurando regimes como o neoliberalismo. Em detrimento
da crescente realidade globalizada, espera-se que os trabalhadores sejam capazes
de aprender e contribuam com esse capital de conhecimento as suas empresas,
tornando-as mais competitivas.

O regime do novo capitalismo nao €, todavia, isento de negatividades. A
desigualdade social tem aumentado cada vez mais, fazendo com que essa politica de
pouca ou nenhuma intervencao estatal no jogo do mercado capital acabe por reforcar
a disparidade pecuniaria das classes que se tornam menos favorecidas por néo se
encaixarem, devido a alguma razao, nessa nova organizagcdo. Embora o acesso a
informacdo e a meios de produgado/engajamento nas praticas letradas seja maior
atualmente, ainda h4 de se considerar os interesses sustentados em cada uma
dessas possibilidades, além de ter uma atencao mais sensivel aos reais objetivos de
uma desejada sociedade que, ao mesmo tempo em que abre espago, exclui tantos da
vida comum.

E por conta dessa necessidade de um agir mais cuidadoso e consciente no
mundo de trabalho, de vida publica e de vida pessoal que Kalantzis e Cope (2015)
veem o quanto o trabalho pedagdgico sob a ética dos multiletramentos € valioso para
o mundo contemporéaneo. Para eles, essa pedagogia “ajuda a criar condigbes de
compreensao critica dos discursos de trabalho e poder, um tipo de conhecimento do
qual condi¢des de trabalho mais produtivas e genuinamente mais igualitarias podem
emergir’'® (idem, p. 171).

Segundo os autores supracitados, a Pedagogia dos Multiletramentos
admite a pluralidade linguistica, étnica, identitaria e cultural que compde o tecido da
sociedade, orientando-se para a hibridizagdo e multimodalidade textual, além das
novas relagdes e possibilidades para a construcdo de sentidos que extrapolam os
limites escolarizados, uma vez que todo sujeito faz parte de um grupo social, conflui a

ele e constrdi a partir dele seu processo de ensino-aprendizagem.

'8 Tradugéo nossa do original: “help to create conditions of critical understanding of the discourses of
work and power, a kind of knowing from which newer, more productive and genuinely more egalitarian
working conditions might emerge”.
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E possivel, como coloca Rocha (2010), aproximar essa perspectiva
pedagdgica dos multiletramentos ao conceito bakhtinianos de linguagem, uma vez
que o olhar dialégico, situado e discursivo para com as praticas de linguagem também
sdo, por extensao, plurais, ao respeitar as diferentes formas de participacdo na
sociedade por meio da linguagem, além de “promover praticas que extrapolem ao
trabalha pautado estritamente por conhecimentos e valores institucionalmente
validados” (idem, p. 92).

Nessa pedagogia sustentada pelos multiletramentos, o processo de
construcao de saberes e aprendizagens é compreendido como co-construcao entre o
aprendiz e um outro, normalmente o professor, no qual o estudante deve atuar
ativamente e, de modo autbnomo e autoral, agir agentivamente no
redimensionamento e reprojetacdo dos conhecimentos a partir daquilo que lhe é
disponivel (COPE; KALANTZIS, 2000, 2005, 2009). Considerar a agéncia dos
meninos € meninas em sua formagéo é pré-requisito para que as trés dimensdes das
praticas e eventos de multiletramentos sejam significativas e efetivas, dimensdes a
que os autores citados denominam como Available Design, Designing e Redesign.

O quadro abaixo sintetiza esses preceitos de forma mais ilustrativa.

Recursos dados e encontraveis para significacéo: cultura, contexto e
padrdes de propdsito especifico e convencdes de construcdo de
sentidos.

O ato de significacéo: trabalho realizado a partir defcom designs
disponiveis em representacido do mundo ou a representacio do outro
sobre ele, para si e para 0s outros.

O mundo transformado, na forma de novos designs disponiveis, ou o
criados dos sentidos que, por meio de se praprio ato de projetacéo,
transformou a si proprio (aprendizagem).

Designs disponiveis
Available designs

Projetacao
Designing

O reprojetado
The redesigned

Figura 1 — Processo de Design. (KALANTZIS, COPE, 2015, p. 176, tradugéo nossa).

Uma questao que surge nesse cenario € o que 0s sujeitos precisariam
aprender para poderem ser parte do mundo moderno. Indubitavelmente, os autores
acima mencionados pontuam que agir criativamente nas praticas de linguagem da
sociedade é um traco de grande relevancia para esse sujeito, com consciéncia de seu
potencial enquanto criador de sentidos e ressignificador de designs. Isso se da
principalmente porque, para essa pedagogia, a lingua € um dos modos de
representacao e enunciacao, constituindo um processo dinamico de transformacéo e

nao de uma mera reproducao de discursos pré-existentes ao sujeito.
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Faz-se importante, assim, pensar em um conjunto de relacbes de
aprendizagem apropriadas e apropriado para os contextos e complexidades da vida
atual. Para o ensino de (literaturas em) lingua inglesa, essa dimensao permite a
acolhida do carater dialégico e situado da linguagem, também de sua valorizacéo na
enunciacao e nao a parte dela, dando abertura para a Literatura figurar nessas
praticas.

Os postulados acima apresentados se encontram sintetizados no esquema
a sequir, de forma ilustrativa. Enfatizo que essa ultima parte, o0 como promover 0s
multiletramentos nas praticas pedagdgicas, sera mais bem explicitado no ultimo
capitulo da dissertacdao, quando da exposicao do design da unidade didatica a ser

sugerida.

POR QUE

PEDAGOGIA DOS

MULTILETRAMENTOS

Dimens&es multi: multilingue e multimodal

mltiplas Iingua>< multiplas linguagens, modos

| multicultural

negociar diferencas discursivas, um
aspecto fundamental do ensino de
linguas contemporéneo.

O que os sujeitos precisam aprender?

AN

Meaning-making com uma forma DESIGN
de design ou transformacéo ativa e

dindmica de mundo sccial, por ‘

meio de multiplas linguagens e
recursos de representago.

AVAILABLE DESIGNS >
DESIGNING >~
THE REDESIGNED

Conjunto de relacdes de aprendizagem apropriado

T
| limitagéo da alfabetizagéo tradi- cuidado e limitagdo da tendéncia
cional, que acreditava que trans- progressivista, com modelos de
mitir as regras gramaticais e in- imersdo ou de aprendizagem natu-
sistir em modelos padronizados ral voltados para o oral, acreditan-
MovimentacSes pedagdgicas que de letramento era algo positivo. do que isso & suficiente para o le-
envolvam o overt instruction e a tramento.
situated practice em um critical y
framing para uma transformed OVERT SITUADED

Figura 2 — Preceitos da Pedagogia dos Multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000, 2005, 2009).
Fonte: autoria prépria.
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Recuperando as vozes bakhtinianas (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006),
tem-se que a realidade da enunciacéao, além de irrepetivel, ndo € individual ou neutra,
ja que sempre carrega em si tanto valores axiolégicos e ideologias, quanto enunciados
outros, ja realizados, e ali inseridos por conta das cadeias de enunciagdo que o
antecederam. Se o enunciado € entendido pelo autor como a realizacao da lingua, é
possivel compreender que esse conceito de lingua, para o autor, também representa
uma pluralidade em si.

Assimilo que tal dimensao plural da lingua, atrelado a pluralidade e
multiplicidade de praticas letradas trazidas pelo GNL, o ensino de linguas, em
especifico de lingua inglesa, pode ser mais significativo caso também se edifique
sobre pilares pluralistas, configurando um ensino de inglés plurilingue. Sobre esse
aspecto, concordo com Rocha (2010, p.126, grifo da autora) que

O ensino de inglés plurilingue, por conseguinte, € aquele que promove
o contato e o confronto de diferentes linguas, como a lingua materna
e a estrangeira, trazendo para o centro do processo uma diversificada
gama de variantes e variagoes, entre outras linguagens sociais.

Isto posto, parece-me ser condizente com a contemporaneidade uma
proposta de educacao multi ndo apenas em concordancia e aceitacao das diferentes
praticas de letramentos possiveis, mas também da multiplicidade dialdégica e
enunciativa das linguas, realizando-se por meio de muitas linguagens diferentes, o
que vem a potencializar a formag&o dos estudantes ao proporcionar esse contato com

diferentes meios e modos de engajamento na sociedade letrada.

4.1.2 Letramentos multiplos, multissemioéticos e criticos

Os multiletramentos, bem como o conceito lingua-linguagem sustentado no
segundo capitulo dessa dissertacdo a partir de Bakhtin (2006), mostram a natureza
fluida das enunciagdes, sempre em transito por espagos socioculturais e contextos
enunciativo-discursivos, parte de espagos fronteiricos, “constituidos pela co-existéncia
de uma diversidade de mundos” e de caminhos que proporcionam um processo
“continuo e dindmico” de relagbes sociais (ROCHA, 2010, p. 70).

Retomando as convicgdes sobre Literatura, quando a assumi como mundo
do ato concreto e ético, espaco social e discursivo que promove experiéncias

pensantes com a linguagem (SAMPAIO, 2019) por meio da leitura literaria enquanto
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relacao alteritaria entre ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) e texto literario, o
que a autora supramencionada expde a respeito dos espagos de pluralidade de
contextos e diversidade de valores e ideologias, que indicam diversas portas de
entrada e saida do mundo do outro, isto é, da lingua do outro, esta na acepcao
apresentada de Literatura. Isso da indicios de que uma possivel proposta para o
trabalho com o texto literario nas aulas de linguas-linguagens-literaturas inglesas pode
atender aos preceitos da Pedagogia dos Multiletramentos, defendida com peso nos
documentos oficiais nacionais que regem a educacao, como a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017).

Considerar os multiplos letramentos no ensino de linguas-linguagens-
literaturas é aceitar também as distintas esferas de circulacdo de textos e discursos,
tanto na producgao, quanto em sua recepcao, abarcando os géneros de linguagem e
suportes em que eles sdo apresentados (ROJO, 2009). Tais esferas ndao sao
estanques, dispostas em uma linearidade ou hierarquia, mas sim, sobrepostas e inter-
relacionadas, caracterizando o que se tem por multimodalidade.

Em outras palavras, recuperando o conceito de géneros discursivos de
Bakhtin (1997) explicitados no segundo capitulo da dissertacdo, é significativo para os
multiletramentos justamente a diversidade de esferas de circulagao de discursos e sua
devida compreensao. A vida cotidiana dos sujeitos € interpenetrada por essas esferas,
assim torna-se desejavel que uma educacado linguistica pluralista assuma essa
realidade complexa, dedicando-se a formacao das criangas e adolescentes para nela
atuar, em reconhecimento de tal pluralidade discursiva.

A meu ver, isso € totalmente coerente com as proposi¢coes do GNL, ja que
este também apoia a multiplicidade de culturas e campos de atuagdo que a
promoverao, ou seja, o entrecruzamento de discursos e ideologias, sustentado na
organizagao sociocultural e histérica desses mundos que integram e formam a vida
dos sujeitos. Nesse sentido, concordo com Rocha (2010, p. 95) acerca da importancia
de “um olhar multifacetado, que articula diferentes areas do conhecimento para
viabilizar uma abordagem mais ampla e menos fragmentada da nogéo de letramentos”
e “aponta nao so6 para o carater situado e socioculturalmente marcado das praticas
sociais, mas também para sua natureza complexa, fortemente heterogénea e
axiologicamente marcada”.

Para além de corroborar com os multiletramentos, o ensino de linguas-

linguagens-literaturas que aqui busco sustentar pode contribuir com a promoc¢ao de
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letramentos multissemiodticos, isto é, letramentos ampliados para o campo de outras
semioses que nao apenas a escrita. Como defendi na explicitacao da leitura literaria
como uma pratica social, enunciativa, situada e rizomatica, o processo de construcao
de sentidos que resulta desse encontro dialégico com o texto literario sera multimodal
nao somente porque esse sujeito texto pode se apresentar por meio de uma imagem
ou de uma cancao, mas principalmente porque as conexdes estéticas estabelecidas
nesse dialogo podem ser delineadas com base em multiplos recursos de multiplas
semioses, sendo que 0 meaning making também podera ser materializado de acordo
com os contextos e desejos do ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013).

Ademais, essa visdo de leitura literaria em favor da qual argumentei no
terceiro capitulo dessa pesquisa também implica, de certa forma, na ética de um
relacionamento que, por parte do leitor, sera consciente das vozes amplificadas e
silenciadas nos textos literarios. Isso significa que o trabalho pedagégico que
oportuniza a leitura literaria também da espaco para um letramento critico, isto é, para
uma pratica “capaz de desvelar suas finalidades, intengbes e ideologias”,
correspondendo a uma “abordagem nao meramente formal ou conteudista dos textos,
mas discursiva, localizando o texto em seu espaco histérico e ideoldgico e desvelando
seus efeitos de sentido, replicando a ele e com ele dialogando” (ROJO, 2009, edicao
kindle).

E possivel perceber, entdo, que a construcdo de propostas de ensino em
acordo com uma educagao pluralista, preocupadas e empenhadas em proporcionar
meios para que letramentos multiplos, multissemioticos e criticos acontegam,
consegue ser entrelagada a promogéao de praticas de leitura literaria na esfera escolar,
contribuindo para a expansdo desse horizonte social, linguistico e cultural do ensino
de linguas.

Como apresenta Rojo (2009, edicdo kindle), “um dos objetivos principais
da escola é justamente possibilitar que seus alunos possam participar de varias
praticas sociais [...] na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica”,
praticas essas que envolvam a enunciacdo e compreensao de discursos para além
da vertente escrita e verbal da lingua.

Esse pensamento leva ao entendimento do quéo valioso é, para o sujeito
na complexa realidade do mundo atual, o escutar transformado e o olhar atento,
critico, para com as praticas discursivas e dialdgicas, tdo dindmicas quanto plurais.
Isso é o que sera mais bem discutido a seguir.
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4.2 Letramentos criticos

Em consonancia com os objetivos que trazem os Multiletramentos, pode-
se considerar que a criticidade, como ja discutido em capitulos anteriores deste
trabalho, € um dos pilares que sustenta tal abordagem pedagdgica, uma vez que ela
implica a problematizacdo das realidades sociais pela postura questionadora dos
sujeitos diante dos discursos em circulagéo “em favor de um entendimento mais amplo
e agentivo frente o funcionamento social” (ROCHA, 2010, p. 97) destes.

Reverberando Tilio (2017) e Pennycook (2006), entendo que ser critico é
procurar agir consciente e agentivamente nas praticas discursivas da sociedade,
sempre com uma postura problematizadora e questionadora dos discursos a partir co
contexto situado em que eles se realizam, sdo produzidos e circulam.

De mais a mais, utilizando-me das palavras de Freire (1987, p. 53), ser
critico e agir com criticidade implica um pensar “que percebe a realidade como
processo, que a capta em constante devir e ndo como algo estatico”. Ser critico,
assim, desperta a curiosidade que nao € ingénua, ou seja, que é rigorosa ao
questionar e refletir sobre a natureza do conhecimento, os limites da realidade, sem
necessariamente implicar na submissao do sujeito a esse saber.

E importante reiterar o que é ser critico diante das convicgdes aqui nutridas.
Conforme foi abordado anteriormente, lingua-linguagem forma a atividade linguistica,
social, ideoldgica e dialégica concretizada na enunciagéo, isto é, nas praticas
enunciativo-discursivas dos sujeitos falantes em suas relagdées cognitivas e sociais,
situada socio-histérica-tempo-espacial-culturalmente. Tais atividades acontecem,
entdo, em espagos nOS quais 0 eu e O outro se encontram e passam a
compreenderem-se mutuamente pela alteridade.

Nessa direcdo, endosso a ideia de Jordao (2016, p. 44) sobre a imbricacao
entre reflexividade e reconhecimento “da multiplicidade de sentidos das praticas
sociais, inclusive aquelas de atribuicao de sentidos e hierarquizacéo de saberes”. Para
a autora, ser critico sob esta orientagédo dialégica e enunciativa das acdes de lingua-
linguagem € estar em constante busca pelo entendimento das formas de ver do
préprio sujeito “e construir outras formas de ver, de fazer, de ser e de estar no mundo;
significa viver em movimento e perceber-se como agente na construgéo de sentidos”
(idem, p. 45).
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Sob 0 mesmo horizonte, Pennycook (2001) postula acerca de uma “posi¢ao
problematizadora pés-moderna” em representacao de uma postura critica enquanto
engajamento com as questdes de poder, desigualdade social, acesso, diferencas,
resisténcias, dentre outras, que deve existir nas praticas pautadas pela criticidade. Ser
critico é, para o autor,

uma forma de explorar a linguagem em contextos sociais que vao além
de meras correlagdes entre lingua e sociedade e em vez disso, levanta
mais questdes criticas relacionadas ao acesso, poder, disparidade,
desejo, diferenca e resisténcia. Ela ainda implica no entendimento
histérico de como as relacdes sociais se tornaram como sao
(PENNYCOOK, 2001, p. 6)'®.

A critica defendida pelo teérico supracitado é, dessarte, mais do que a
descricao de usos da lingua em diferentes textos, uma vez que ela compreende a
preocupacao compassiva com a transformacgéao social pelas lentes da equidade. Essa
postura critica inspirara praticas problematizadoras nas quais os sujeitos lerdo com
certa incredulidade discursos carregados de ideias tidas como naturais, pouco
questionadas, buscando entender o que é sustentado e mantido em tais enunciados.

Pode-se depreender das colocacgdes tanto de Pennycook (2001), quanto
de Jordao (2016), a imbricagdo entre construcdes de sentido, praticas de lingua-
linguagem e realidades sociais, ja que o agir critico dos sujeitos falantes quando de
sua participagdo em eventos de letramento poderia proporcionar a reflexao sobre suas
experiéncias enunciativo-discursivas. Além disso, tal orientacdo seria possivelmente
capaz de suscitar provocagdes quanto a posi¢ao, funcdo e possibilidades de
construgdo de sentidos pelos recursos linguisticos formadores do repertério dos
falantes, levando em consideracgao os contextos ideoldgico, politico, histérico, social e
cultural para tal pensamento.

A leitura literaria, nos trilhos do capitulo anterior, como ato dialégico entre
0 eu-leitor e 0 outro, no NOsSso caso, o outro-literario, pressupde a ética do encontro
que mobiliza os sentidos humanos para a tessitura sensivel de caminhos que
conduzem a estética e ao embate de excedentes de visdes dos atores envolvidos
nesta performance. No fluido transito de ir e vir dos repertérios linguisticos e espaciais,

0 sujeito leitor vai tecendo os sentidos que apreende desse encontro enunciativo-

1% Tradug&o nossa do original: “a way of exploring language in social contexts that goes beyond mere
correlations between language and society and instead raises more critical questions to do with access,
power, disparity, desire, difference, and resistance. It also insists on an historical understanding of how
social relations came to be the way they are”.
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discursivo: a0 mesmo tempo que precisa reconhecer o que estd a seu redor para
delinear seu percurso, o leitor constrdéi a sua rede de conexbes em experiéncia
pensante com a linguagem, tendo parte na Literatura.

O diferencial seria, entdo, apostar na educacao critica como caminhos para
potencializar o encontro do sujeito com o ser: o ser lautor desejavelmente vem a ser
um ser critico, visto que sua esséncia, aquilo que o faz ser lautor, € a manifestacéao
ativa de seus sentidos e compreensodes. Isso implica ndo apenas o reconhecimento
dos multiplos caminhos a sua frente e dos quais escolheu seguir, mas sob quais
interesses se fez tais escolhas, como suas percepcdes o moldam enquanto sujeito
social, de que maneira suas leituras mostram representag¢des de sua identidade, bem
como a das vozes de enunciados outros que o perpassaram, e, por fim, como exercer
sua responsabilidade enquanto sujeito de agéncia do qual se espera agdes
responsivas e responsaveis.

Exercer a criticidade, segundo os pensamentos de Freire (2002), é
transformar e superar a curiosidade ingénua, que muitas vezes opera com 0 Senso
comum, em curiosidade epistemoldgica, aquela que evoca a inquietacdao do
questionar e do desvelar o desconhecido ou o0 pouco conhecido, com a qual se tem a
possibilidade de defesa e argumentacdo diante de irracionalismos e visdes
cristalizadas. Ser critico, portanto, € agir com curiosidade, ndo de modo ingénuo, isto
€, ndo problematizador e condescendente a realidade e conhecimentos como o séo,
mas com a procura pelos néo-ditos e por formas de provocar mudangas sociais nos
mais diversos contextos de atuagao da sociedade.

O mesmo ponto de vista é partilhado por Menezes de Souza (2011, p. 293)
em leitura dos preceitos freirianos das décadas de 80 e 90. O autor define como
significado de letramento critico “ir além do senso comum, fazer o aluno ir além da
aparéncia da verdade; fazer o aluno refletir sobre aquilo que ele pensa que € natural
e verdadeiro”. O autor se aproxima muito de Freire e, embora n&o use diretamente a
expressao curiosidade epistemoldgica, € possivel interpretar a defesa do letramento
critico como pratica com potencial de destecer ilusbes como a de que todas as
pessoas tém a mesma interpretacdo da mesma situagéo, possibilidade esta capaz de
transformar os sujeitos em criadores conscientes de seus préprios conhecimentos e
de seus proprios sentidos.

Esta curiosidade epistemoldgica leva aos fundamentos do letramento
critico, doravante LC, aquiescidos nessa dissertacao, pois ele, dentro do projeto de
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uma aula de linguas-linguagens-literaturas, pode promover maior engajamento e
interacdo dos estudantes com os textos, informacdes e discursos que se tém em
encontro sob a intencdo de pensar criticamente a respeito das ideologias ali
enodadas, analisando como estes funcionam para manté-las ou desestabiliza-las.
Assim, apoio a ideia de que linguagem e texto podem ser meios para
reconstruir e transformar as realidades de cada sujeito envolvido em uma pratica que
promova o letramento critico. Nas palavras de Luke (2012, p. 9, traducao nossa),
Letramentos criticos sado, por definicdo, trabalhos histéricos em
progresso. Nao ha um modelo universal ou correto. O letramento
critico implica um processo de nomear e renomear o mundo,
observando seus padrbes, designs, e complexidades, e
desenvolvendo a capacidade de reformula-lo e remolda-102°.
Especificamente no territério do ensino de inglés, mas tomando a nogao de
lingua-linguagem para a definicdo do sujeito de conhecimento parte do curriculo
escolar brasileiro, o LC tem potencial para propiciar a criacao de um espaco produtivo,
sem ignorar a complexidade e multiplicidade dos repertérios ja carregados pelos
sujeitos falantes. Por assim dizer, as praticas de letramento, nas aulas de linguas-
linguagens-literaturas, sé@o vivificadas quando se assume o trabalho com a leitura
enquanto ato social, ideoldgico, histérico, politico, cultural, situado tempo-
espacialmente, nao limitando o engajamento integral dos falantes com sua agéncia
efetiva para construir sentidos (est)eticamente, conforme o conceito de estética por
nds adotado no primeiro capitulo.
Nas palavras de Jorddo (2013, p. 82), para além de trazer assuntos
relevantes as criangas e adolescentes, ensinar linguas de forma critica é

abrir-se para esta outra possibilidade de estar no mundo, vivendo em
um espagco hibrido produtivo, carregado de potencialidades de sentido
a espera de materializagao nas préaticas sociais nas quais existimos. E
perceber-se capaz de participar ativamente das praticas sociais (e
portanto histéricas, politicas, ideoldgicas e culturais) de construgéo de
sentidos transitando entre linguagens e seus procedimentos de
meaning-making.

Ja que, na leitura, responde-se ao ato ético na trilha das ideologias
fundantes das perspectivas, vieses e posigcdes assumidas, hd a possibilidade da
materializacdo desses embates por meio de pegadas estéticas, sensiveis, criticas e

20 Tradug&o nossa do original: “Critical literacies are, by definition, historical works in progress. There is
no correct or universal model. Critical literacy entails a process of naming and renaming the world,
seeing its patterns, designs, and complexities, and developing the capacity to redesign and reshape it”.
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responsaveis que desenham o caminhar, ou melhor, o fazer caminho do ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013). Isso, para essa pesquisa, € o0 que Souza (2011, p.
296, grifo do autor) propde com o “ler se lendo”, com o pensar continuo e consciente
sobre “por que entendi assim? Por que acho isso? De onde vieram as minhas ideias,
as minhas interpretagcbes?”.

Sobre o mesmo termo cunhado pelo professor supracitado, Duboc (2018)
di-lo ser um entendimento de critica proprio do LC que condiz com a “compreensao
da leitura que fazemos sobre o outro com vistas a compreensao de nosso préprio
percurso interpretativa” e com a “problematizacdo local, situada, fundada num
exercicio genealdgico (para além, portanto, de mera comparagdao e contraste de
interpretacdes) em que leituras dissentes sdo postas cara-a-cara”.

A educacao linguistica critica possivelmente faz, entao,

olhar para o ensino-aprendizagem de linguas como um processo de
ensino-aprendizagem de procedimentos interpretativos, de formas de
interpretar, de formas de ser e estar. De relacionar e se relacionar com
as pessoas, com 0s conhecimentos, com as estruturas sociais, com
as varias dimensoes de nossa existéncia [...] perceber-se construindo
sentidos para as coisas do mundo, implicado no processo constante
de atribuir sentidos, e ao mesmo tempo consciente de que esses
processos de construcao e atribuicdo de sentidos sdo em si processos
coletivos, sociais, com 0s quais nos engajamentos e aos quais
imprimimos nossas identidades (JORDAO, 2018, p. 76).

Objetivou-se, nessa subsecao, apresentar o que se entende por ser critico
e de qual(is) forma(s) o letramento critico aquiescido soma a educacgao linguistica aqui
sustentada. Compreende-se, por fim, que o ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO,
2013) é inspirado pela educagéo linguistica critica, relagcao potencializada quando esta
também ¢ literaria, colaborando com o delineamento e realizacdo de propostas de
letramento literario critico.

Sera dada sequéncia, entdo, com a exposicao de possiveis lagcos entre
essas duas linhas, Pedagogia dos Multiletramentos e letramento critico, no rizoma da
educacao linguistica (literaria) critica ao lado do letramento literario critico.

4.3 Letramento literario

A compreensao da aprendizagem como processo de design evidencia 0s
processos de construcdo de sentidos estabelecidos nas atividades semidticas,
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discursivas, “aplicacéo criativa e combinagcdo de convengdes (recursos — available
designs) que, no processo de Design, transforma ao mesmo tempo que reproduz
essas convengdes” (CAZDEN et al, 1996, p. 74). Os letramentos vém a ser designs
multimodais para representar sentidos e dialogar, no sentido bakhtiniano do termo,
ressaltando-se o carater dinamico, social e transformador que as praticas de
letramentos possuem.

Diante dessa nocao, seria possivel considerar o processo de meaning
making do encontro dialégico, enunciativo e discursivo entre ser lautor (CHARTIER,
1997; ROJO, 2013) e texto literario a partir das trés dimensdes dos trabalhos
pedagdgicos contidas na Pedagogia dos Multiletramentos, porquanto o ser lautor tem
potencial para enlacar os padrées de interpretacdo agentivamente para concretizar
sua leitura ao seguir por multiplos caminhos diferentes a sua escolha, transformando-
os de acordo com os sentidos que cria, resultando em novos padrdes, bem como
transformando a si mesmo e ao mundo.

Assim, vé-se que os multiplos letramentos, quando suscitados na e pela
Literatura, mostram um caminho de letramento “diferente e ao mesmo tempo tal como
outros adjetivos que acompanham o termo letramento” (COSSON, 2015, p. 183), nem
melhor ou pior, superior ou inferior aos outros, apenas uma nova proposta para o
trabalho mais holistico, completo, integral da concepg¢éo sobre linguas-linguagens-
literaturas sustentada na presente dissertagao.

Segundo Cosson e Souza (2011, pp. 102-103), o letramento literario,
doravante LL, é um letramento diferente “porque a literatura ocupa um lugar unico em
relacdo a linguagem”, que vem a ser lugar de “uma experiéncia de dar sentido ao
mundo por meio de palavras que falam de palavras, transcendendo os limites de
tempo e espacgo”. Sendo “um processo educativo especifico” (idem, ibidem), o LL
ganha maior potencialidade quando vive na escola para se concretizar, pois a leitura
descomprometida de textos literarios ndo o conseguiria fazer por si sé.

Cosson e Paulino (2009, p. 67) definem letramento literario como um
“processo de apropriagao da literatura enquanto construcao literaria de sentidos”,
tendo o primeiro autor adicionado, posteriormente, também ser o “processo de
aprendizagem, resultado da experiéncia do leitor com o texto” que implica “negociar,
reformar, construir, transformar e transmitir o repertério que recebemos de nossa
comunidade como literario” (COSSON, 2015, pp. 182-183).



104

Apoio as acepcoes trazidas acima, mas com mudancas de acordo com o
olhar e pesquisa bibliogréafica dissertada desde o primeiro capitulo dessa dissertagao.
O primeiro confronto que apontaremos esta justamente no uso da expressao
apropriacdo da literatura em caracterizagcdo desse seguimento. Ha concordancia
quanto a nog¢do de processo, uma vez que todos os letramentos foram assim
apresentados, sobretudo dos postulados do Grupo de Nova Londres. Entretanto,
parece pouco coerente pensar na aquisicao, na tomada de posse de um espaco
bakhtinianamente defendido enquanto evento de experiéncia pensante com linguas-
linguagens.

Em segundo lugar, distancio-me aqui da ideia de processo de
aprendizagem como sinbnimo de resultado de uma experiéncia, dado que essa
dissertacdo apoia o que Cope e Kalantzis (2005) expdéem com o design, ou seja,
entende-se que a aprendizagem é design, movimentagdo pedagogica consciente
delineada para a recepcéo e representacdao multimodal de sentidos, possibilitando que
0s aprendizes reconhecam e consigam lidar com os enunciados produzidos nas
praticas situadas, sociais e letradas de suas comunidades. Aprender seria, dessarte,
consequéncia de um encadeamento de agdes voltadas para a vida contemporanea e
0s contextos nos quais os discursos sao produzidos, refletindo criticamente a respeito
de como eles interagem com os sujeitos, além de como os sujeitos podem concretizar
suas interpretagdes e pensamentos de multiplos modos e em multiplos campos de
atuacao.

Em detrimento disso, endosso Neves (2014, p. 151) quando a autora
pontua nao ser o bastante “aprender a ler e escrever, é preciso ‘letrar’ o aluno e, por
extensao, promover um ‘letramento literario’, por ela estabelecido como vivéncia
efetiva da literatura pelas experiéncias estéticas. O letramento literario pode vir a ser
entendido, em leitura da professora citada, enquanto praticas de construgédo de
sentidos e discursos oportunizadas pela leitura literaria, esta seguida como encontro
dialégico, enunciativo, discursivo e transgressivo do ser lautor (CHARTIER, 1997;
ROJO, 2013) e o texto literario, ambos reconhecidamente sujeitos dessa relacao em
construgao.

Apesar de situado em contextos cuja interferéncia de poderes além dos
sujeitos em dialogo existe, o letramento literario traz possibilidades de respostas ao
ato interpretativo da leitura inspiradas pelo pensar da Literatura, espaco da
eventicidade do Ser e arena de conflitos (JORDAO, 2001).
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4.4 Letramento literario critico

Antes de comecar esta subsecao, gostaria de reforcar que faco, aqui, a
distingdo de letramento literério e letramento literario critico por dois motivos. O
primeiro deles & por respeito ao que os autores dessa parte do referencial teérico
grafam em seus trabalhos originais, sempre como letramento literario. Em segundo
lugar, como explicarei melhor a seguir, entendo que todo letramento literario é
potencialmente critico, mas, diante da complexidade de nossa realidade e dos poucos
trabalhos na area, opto por referir-me a ele da forma mais completa possivel.

Leitura e escrita sdao parte das praticas situadas sociais letradas
performadas pelos sujeitos nas comunidades as quais integram. Tais relacoes
dial6gicas, por sua vez, comportam sempre multiplas possibilidades de construcao de
sentidos e de compreenséo dos textos, ndo sendo alheias ou isentas de mudangas,
uma vez que tém fortes vinculos com os modos de ser, estar, pensar e fazer
viabilizados pelas novas formas de comunicacao, além da tecnologia com fins de
desenvolvimento da vida humana.

Os sujeitos falantes de linguas-linguagens se engajam com tais praticas
em um ato responsivo e responsavel, pois interagir com o outro implica
necessariamente agir em compreensdo dos enunciados trazidos e tecidos nesse
encontro (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006). A compreensdo, em territérios de
dialogismo, é um processo de posicionar-se de maneira ativa e em dialogo com o
outro, ou seja, € um ato de respondibilidade (SOBRAL, 2008; AZZARI; AMARANTE;
ANDRADE, 2020), ja que toda compreensdo evoca uma resposta responsavel do
sujeito, consciente e reflexivo quanto as relagbes de poder, implica¢des, ditos e nao-
ditos em cena.

A respondibilidade, por tocar os sentidos existentes a partir das
construgdes discursivas situadas nos encontros dialdgicos, expde tanto a esséncia
responsiva e responsavel, quanto a criadora: se toda compreensao vem a ser passivel
de resposta, é possivel depreender-se que a resposta é, em si, um ato criativo que
sera concretizado na costura da afirmagdo ou negacéo, aprovagao ou reprovacgao,
ressignificagéo e significagdo dos enunciados anteriores a esta interagdo e os que
estao no devir do Ser e de sua responsividade ativa (BAKHTIN, 1997).

O agir discursivo, pela respondibilidade, inspira movimentos fluidos de
conexao e entrelagcamento de multiplas linhas de sentidos em multiplas possibilidades
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de materializacdo na enunciacao dos sujeitos falantes. Tais linhas interligam nao
hierarquicamente os constituintes do repertério linguistico destes sujeitos,
conectando-os também com as experiéncias em tessitura no didlogo com o outro. Em
ires e vires continuos, por portas e saidas varias, os sentidos somam as
problematizagbes das narrativas construidas nesse devir, como também aos
questionamentos quanto ao que se encontra e se confronta nas vozes ecoadas pelo
eu e pelo outro, caracterizando um “exercicio critico” (DUBOC, 2018, p. 15).

Ao considerar a Literatura e a leitura, no sentido da leitura do literario,
enguanto eventos discursivo-dialdgicos e sociais, pode-se entender que a construcao
de sentidos nestes realizada representa “o resultado de um trabalho semiético”
(KRESS, 2003, p. 37) de meaning making em inter-relagdo a um habitus interpretativo,
isto é, de tessituras de sentido carregadas de valores advindos das instituicdes cuja
forca € dominante nos contextos desse processo enunciativo (MONTE MOR, 2018).

O ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), a meu ver, é potencialmente
capaz de envolver-se em um movimento continuo, ininterrupto, de buscar a
conscientizacdo para compreender, criticamente, os poderes exercidos pelas
instituicdes de poder dos contextos de enunciacao das praticas em que se engaja,
entretanto, movimenta-se apesar disto, criando constru¢des discursivas que busquem
subverté-los por meio de novos e multiplos sentidos possiveis para se atribuir, em
atitude transformativa e transgressiva.

Segundo Pennycook (2018), transgredir significa atravessar as fronteiras
entre saberes, disciplinas, linguas, areas do conhecimento e demais limites impostos
por visdes reducionistas do apreender e interpretar, com a inten¢ao de criar novos e
multiplos sentidos a partir dos embates oportunizados por esse movimento de cruzar
territérios. Para o autor, a transgressividade corresponde a necessidade de se ter
meios politicos e epistemoldgicos “para transgredir as fronteiras do pensamento e da
politica tradicionais” em tentativa de “pensar o que nao deveria ser pensado, fazer o
que nao deveria ser feito. Almeja atravessar fronteiras e quebrar regras; tem como
meta um posicionamento reflexivo sobre o que e por que atravessa”, corroborando
com um movimento “para a agao e a mudanga” (PENNYCOOK, 2018, p. 82).

As relacdes dialdgicas entre os sujeitos sao fronteiricas pois se configuram
no “incessante cruzamento de fronteiras em uma infinidade de espacos discursiva e
socioculturalmente organizados” (ROCHA, 2010, p. 70). Nesse aspecto, a leitura

literaria também parece ser transgressiva e inspiradora destes movimentos em um
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grau de complexidade relativamente maior, dado que a interagdo se da com o texto
literario, por representar a oportunidade de aprendizagem do mundo e suas relagdes
de poder a fim de que todos os sujeitos identifiguem o carater social e ideolégico de
suas praticas.

Por conviccao, o letramento literario pode ser também admitido como um
letramento critico pois, em associacao aos postulados de Cope e Kalantzis (2005), ele
pode ser compreendido enquanto processo dinamico, fluido e complexo que propicia
diferentes movimentacdes rizomaticas para o meaning making no encontro dialdgico,
enunciativo e discursivo entre eu-leitor e outro-literario pela leitura literaria, nao
ignorando a multimodalidade presente no espaco-mundo Literatura, menos ainda
advogando certa ingenuidade por parte dos sujeitos em relagao.

Em outros dizeres, ao assumir que as construgdes de sentido inspiram a
transformagao do social, o letramento literario, quando trabalhado seriamente, se
torna parte de um letramento critico, permitindo que os estudantes ressignifiquem e
refacam seus mundos a partir da leitura que deles o fazem (FREIRE, 1989), bem como
do repertério linguistico que expandem na leitura literaria e nas relagbes construidas
por si enquanto seres lautores. Além disso, compreender o processo de construcao
de sentidos aqui advogado permite acolhé-lo na condicao de pratica social multimodal,
uma vez que os sentidos extrapolam a dimensao grafada da lingua e fluem livremente
para outras semioses.

As praticas situadas dentro desta acepgao sdo, portanto, potencialmente
criticas por ensejarem a participagcao de um Ser capaz de “construir o sentido de modo
autbnomo e de argumentar sua recepgao” (ROUXEL, 2013, p. 20), ensejando a
“formacao de uma personalidade sensivel e inteligente, aberta aos outros € ao mundo”
(idem, ibdem). E valoroso para a sociedade contemporanea, conforme aponta Luke
(2014), que as criancas e jovens sejam instruidos a refletir sobre como linguas-
linguagens-literaturas, discursos e textos podem agir enquanto modos de
representacdo de ideologias, questbes politicas e socioculturais, interpretando
construgdes discursivas e utilizando-as para transformar e (re)construir as condigées
materiais, além de também as préprias relagdes existentes na sociedade.

Mostra-se pouco possivel, para o que defendo, trabalhar a Literatura sem
uma abordagem critica para o letramento literario. Por isso, tem-se que o letramento
literario critico vé os textos e praticas discursivas ndo como um simples instrumento

para o ensino morfossintatico, mas como oportunidade para identificar e refletir sobre
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as formas pelas quais relagdes de poder sdo construidas, mantidas ou rompidas por
meio dos discursos literarios, ou seja, a maneira com que os estudantes devem
reconhecé-las e saber

como os textos situam os leitores, e como as praticas de leitura situam
e constroem um ‘leitor modelo’. Textos podem ser justapostos um
contra o outro, e contra a leitura de alguém. Os alunos podem
aprender a ver através do texto, em vez de simplesmente
compreendé-los. Eles podem desconstruir os textos, e situa-los dentro
de contextos histéricos, culturais e sociais nos quais foram escritos, e
nos quais eles sao usados (MILLS, 2016, p. 89).

Nesse sentido, o letramento literario critico tem potencial de contribuir com
a formacao integral do Ser, que € ser humano e torna-se humano pelas praticas das
quais participa, posto que sua identidade ndo é fruto do antes ou do depois da
enunciagdo, constituindo-se durante esse processo enunciativo. Na condicdo de
performance, os enunciados ndao sao formados de um modo ou de outro porque a
identidade do sujeito falante assim o fez fazer, ao contrario: o sujeito é percebido e
percebe-se em sua performance de lingua-linguagem em uma condicdo especifica
porgue os recursos linguisticos e semiéticos por ele costurados estao situados socio,
histérico, cultural, espaco, temporalmente, fazendo com que o sujeito também o seja
(CAMERON, 1997 apud PENNYCOOK, 2006). Assim, o Ser vem a se tornar humano,
no campo literario porque torna-se lautor e vice-versa, um becoming néo restrito a

escola, mas por essa instituicdo expandido e afirmado.

4.5 Implicagc6es para o ensino de inglés pautado no letramento literario critico

E valido ressaltar que, ao pensar o letramento literario como uma pratica
social que envolve o texto literario e seus sentidos, a concepgéo de leitura literaria
enquanto ato de construgdo de sentidos pelo ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO,
2013) a partir de um texto literario esta imbricada nessa acepgédo do letramento,
portanto, sdo indissociaveis e, quando se fala de um, também se fala do outro.

Como apresenta Fidelis (2015), os textos literarios figuram na
escolarizagdo da Literatura, reduzida a literatura intencionalmente grafada com |
minusculo, isto €, a objeto de ensino, como modelares para a aquisi¢do da linguagem,
sendo utilizados na qualidade de instrumentos, desconfigurando o proprio ato de ler e
suas implicacbes que independem da idade do sujeito.
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No Ensino Médio, em especifico, passa a existir praticamente o ndo lugar
da Literatura e até mesmo da literatura, pois ela raramente figura em sua materialidade
de obra-monumento, ja que a preferéncia € para os excertos, resumos comentados e
breves apresentacdes expositivas normalmente em estudo sistematico da histéria a
partir da leitura desse objeto.

O ensino de leitura e de literatura comumente difundido nas praticas
escolarizadas podem ser avaliados, por vezes, distantes dos multiletramentos e dos
letramentos critico e literario, pouco oportunizando que os aprendizes construam suas
praticas discursivas, engajem-se com o texto literario e em leitura do outro, leiam a si
(CERVETTI; PARDALLE; DAMICO, 2001).

A presente pesquisa, todavia, foi composta em tentativa de esperancar que
os esforcos nela empreendidos sejam capazes de provocar 0s seres lautores
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), com ela em dialogo, a problematizar as ideologias
aqui elucidadas, ndo apenas a carga negativa do termo, mas pensando-o na
qualidade de movimentagdo dialética entre juizos de verdade cristalizados e
inculcados pelas instituicdes dominantes e as leituras que deles fazemos.

Ideologizo que o trabalho transgressivo com a leitura literaria, em uma
proposta de letramento literario critico, pode propiciar a (re)construcao do mundo e de
discursos padronizados da chamada sociedade letrada, originando um novo fazer da
lingua e da linguagem, proprio de cada sujeito. Destarte, a Literatura vem a ser espacgo
de performance autoral e criativa que conta com a alteridade, o reconhecimento do eu
pelo que ndo sou em relagdo ao outro sem que a propria individualidade do sujeito
seja renunciada, caracterizando processos de formacao da linguagem, do leitor e
autor (COSSON, 2016, p. 17).

Nessa esteira, parece ser potencialmente infrutifero o caminhar no territério
da educacao linguistica sem acolher o letramento literario critico, dado que esse
trabalho com a leitura literaria € também préatica enunciativa, ato concreto de
linguagem, é discurso e € lingua. Se “a literatura participa da construgdo da lingua”
(BRAIT, 2017, edigao kindle), pode-se depreender que ha espago para ela nas aulas
de linguas-linguagens, uma possibilidade de (re)formular o mundo a partir destas
consideracoes.

Especialmente no ensino médio, delinear as propostas pedagdgicas de
trabalho nas aulas de linguas-linguagens-literaturas levando em consideragdo os

multiletramentos e, por conseguinte, o letramento critico literario tem a potencialidade
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de promover experiéncias, ou melhor, vivéncias significativas que inspiram a
movimentacao, o deslocamento, a mudanca e a transformacéo.

Admitir que a forma com que as linguas tém sido ensinadas no ciclo final
da educacao basica pode ser o primeiro passo para entender que ha pressdes
externas e instituicdbes exercendo poder sobre os moldes pedagdgicos, visto que o
ensino médio por vezes se divide entre formacao propedéutica, com vistas ao ingresso
no ensino superior, e formacao capitalista, a fim de instrumentalizar os jovens com
habilidades que garantam sua empregabilidade. Segundo Rojo (2013, p. 236)

a questao esta nas praticas de letramento em que os jovens brasileiros
se envolvem (multileframentos) e nas capacidades de leitura e
producédo de textos (multimodais) que o envolvimento nessas praticas
acarreta [...] com as quais, parece, a escola ndo esta conseguindo se
confrontar.

Souza (2000, p. 208), quando pontua que, no regime atual, “0 mercado se
torna um verdadeiro principio organizado ou uma maneira de viver, da qual as praticas
educacionais sao uma parte”, leva a compreensao desse descompasso €
(des)formacéao dos seres lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) como mecanismo
de atendimento as demandas mercadoldgicas. Até mesmo a quase obrigacdao em se
submeter a exames de entrada nas universidades antes mesmo de concluir o terceiro
ano do EM pode ser vista sob as lentes de uma necessaria renovagao da mao de obra
defasada dos antigos trabalhadores que pede, com urgéncia, por individuos habeis a
responderem as demandas de exploragdo dos recursos e conhecimentos de natureza
intelectual e afetiva. Para o autor, o objetivo da educagéo nesse esquema passa a ser
a producao desses individuos que se autorregulardo para afinar seus interesses
individuais com aquilo que beneficiara ao mercado.

Nas palavras de Roxo e Moura (2013, p. 236),

N&o sera o ensino das regras da lingua, das estruturas dos textos, das
formas dos géneros ou das escolas literarias que podera dar jeito
nisso, mas sim eventos escolares de letramento que provoquem a
insercao do alunado em praticas letradas contemporaneas.

Parece valioso olhar e ouvir com efetividade o sujeito que fica no meio de
todo esse desencontro e € as vezes refém de muitos poderes, ndo conseguindo
desdar os nés das linhas que o dividem entre sua realidade, sua necessidade e o que
a escola, no papel de instituicao perpetuadora de ideologias desconexas, bem como
o professor, no papel de efetuador delas, pontificam para sua vida escolar. O jovem é

sujeito social,
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um ser humano aberto a um mundo que possui uma historicidade; é
portador de desejos, e € movido por eles, além de estar em relagao
com outros seres humanos, eles também sujeitos. [...] um ser social,
com uma determinada origem familiar, que ocupa um determinado
lugar social e se encontra inserido em relacbes sociais [...] um ser
singular, que tem uma histéria, que interpreta 0 mundo e déa-lhe
sentido, assim como da sentido a posicdo que ocupa nele, as suas
relacdes com os outros, a sua proépria histéria e a sua singularidade
(DAYRELL, 2016, p. 42-43).

Entendo que, ao limitar as possibilidades de construcao e transformacéao
continua desse jovem, ser social, impedindo que ele se também se cres¢a como ser
lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), ser humano, ser cidadao e tantos outros seres
que ele pode ser quando engajado em praticas discursivas potencializadoras destes,
a escola deixa de proporcionar espacos para expansao dos repertorios linguisticos e
espaciais dos adolescentes.

O exercicio critico comeca com tal mudanca de postura, além da busca por
praticas mais plurais, que propiciam “a quebra da normatividade imposta para
aquisicao de linguas” e “o (re)conhecimento de identidades, lugares de fala, historia e
exercicios de poder da lingua-menta” (AMARANTE; LIMA; AZZARI, 2019, p. 7).

Apoiar-se nessas “perspectivas pluralistas em aulas de LI, que acatam o
ambito sociocultural da lingua meta e a distancia de padrdes linguistico-discursivos
exclusivamente hegemdnicos, podem fomentar a reflexao critica e a formagao cidada”
(idem, ibidem), € um ponto basilar para a sustentagdo de um projeto de educacao
linguistica coerente com os letramentos contemporédneos e com a viabilizacdo da
formacgao de sujeitos criticos, reflexivos, atuantes e conscientes de si e do outro pelas
relacdes dialdégicas das quais participa.

Isto posto, o letramento literario critico vem a ser possibilidade de
orientacéo para propostas pedagogicas situadas no campo da educagéo linguistica,
almejando a “formacao ndo sé de leitores, mas também de cidadaos e seres humanos
criticos (APPLE; BEANE, 2011), em constante (des)aprendizagem”, onde a Literatura
€ “uma experiéncia de outrar-se [...] um espaco poderoso de deslocamentos,
desestabilizagbes, (des)aprendizagens de verdades cristalizadas” (AMORIM; SILVA,
2019, p. 175-176), resumo do trabalho nessa subsecéao.

Esses entendimentos sdo desejaveis para a construcdo de uma educagao
linguistica transgressiva, ao encontro do fomento de seres lautores (CHARTIER,

1997; ROJO, 2013) e humanos no mundo contemporaneo. Longe de tentativa de
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padronizar o leitor ou ressuscitar a Inquisicdo para promover uma caga as
nomenclaturas de perfis leitores, enredaram-se, aqui, leituras bibliograficas com o
intuito de descategorizar alguns pontos pouco coerentes com a proposta de Educacao
Linguistica asseverada na dissertacdo. Assim como nao € enclausurada a nocao de
Literatura, nem se pontifica o que é literario, também nao havera disposicao para
profetizar o letramento literario critico como caminho de salvagdo da escola e

redencao dos professores de linguas.

4.6 Recapitulacao do caminho percorrido neste capitulo

Pretendi, nesta Ultima subsecdo, demonstrar como as convicgdes
pedagdgicas quanto ao letramento literario critico foram materializadas e em leitura
de quais vozes, na qualidade de enunciados abertos em convite a novas leituras de
seres outros com disposicdo para dar continuidade as nossas linhas em novas
possibilidades de costura, de uso, de olhar, de escuta.

Integra as conviccdes que nutro nesta dissertacdo a premissa de que a
sociedade ¢ refletida pelas escolas que nela existem e operam (GARCIA; LIN, 2016,
p. 9). Os documentos nacionais regentes da area da educagcao em um pais sao, sob
essa oOptica, influéncia ndo ingénua, tampouco despretensiosa, para os projetos
adotados pelas escolas e professores em seus planos de ensino, além dos planos de
aula (BERTONHA, 2020). Retomando a ilustracdo do inicio desse capitulo,
compreende-se que os textos de carater oficial também podem ser entendidos
enquanto discursos carregados de vozes, ideologias, valores e juizos, oscilando entre
o carater legislativo, normativo e diretivo. Em razdo a isso, muitas vezes eles podem
vir a ser as linhas que formam o olhar e o ouvir do professor, que provavelmente fara
disso o norte de sua bussola para seguir tracando suas aulas.

Isto posto, aparentemente vem a ser de grande valia a leitura e apreenséo
de forma critica essa parte do repertério pedagdgico do professor, com o propdsito de
se ter poténcia para desenhar a proposta de uma unidade didatica situada dentro
desse horizonte pintado.

Passo, entao, ao préximo capitulo da presente dissertacao.
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5 O QUE RESIDE NOS DOCUMENTOS OFICIAIS BRASILEIROS DO ENSINO
MEDIO E COMO DIALOGAM COM AS PREMISSAS CENTRAIS DESTE ESTUDO

“‘Um dia, tive uma ideia. “De onde ela veio? Por que esta aqui?” Eu
me perguntei: “O que vocé faz com uma ideia?”. No comec¢o, ndo
pensei muito sobre ela. Parecia um pouco esquisita e fraquinha. Nao
soube o que fazer com ela. Entédo, eu me afastei. Fingi que ndo era
minha. Mas ela me seguiu.”

(YAMADA, 2016, edicao kindle)

A Literatura e a experiéncia do literario sempre fizeram parte das vivéncias
humanas desde os mitos cosmogénicos, que buscavam explicar fendmenos naturais
e outros aspectos da vida e comportamento do homem, tecendo uma conexao entre
a palavra por si prépria “antes ou depois de ser mundo” (COSSON, 2018, p. 11) e seu
uso. Contudo, parece que essa vivéncia tem perdido seu espaco nas aulas de linguas
para que géneros discursivos mais regulares, isto é, mais comuns a vida publica e
escolar possam ser utilizados, sob pretexto de que “o leitor competente é formado por
meio do contato com textos de uso social variado” (idem, p. 13).

Para além disso, ainda é possivel se deparar com alegacdes de que o
carater e natureza artisticos dos textos literarios ndo servem para a consolidacao da
competéncia de escrita. O texto literario, entdo, por vezes fica restrito a espagos
minimos e controlados para discusséo de temas sociais ou aspectos da historiografia
literaria, de forma mais sistémica e compartimentalizada, gerando

um conhecimento superficial que, muitas vezes, ndo apresenta
significado em contextos de mudanga e de diversidade e cuja
apropriagéo pode ser limitada e apenas para uso especifico em dado
momento, comumente para dar conta de suas aprendizagens
escolares e ndo, necessariamente, para leva-lo a atuar no mundo
extraescolar (FERNANDES, 2018, p. 122).

Ainda, como mostrarei a partir de minhas compreensdes acerca dos
documentos oficiais do ensino médio brasileiro, o letramento literario critico
frequentemente é desconsiderado, nas aulas de lingua inglesa, diante de um universo
de supostos letramentos tdo mais necessarios para a inser¢ao social — ou tecnicista —
dos jovens no mundo.

E claro que algumas mudancas para se considerar o texto literario nas
aulas de inglés foram promovidas. Em 2014, por exemplo, houve a decisdo de
acrescentar ao Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, uma sugestéao de livro
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didatico de inglés com alguns fragmentos de obras literarias do canone da literatura
inglesa hegemoénica (JORGE, TENUTA, 2011).

Apesar de nao ser a forma de trabalho mais adequada segundo o que
defendo, este pequeno esforco pode ser considerado como o inicio de uma possivel
reformacdo para se pensar a centralidade das aulas de lingua inglesa, bem como
quais concepcoes de lingua e de educacao linguistica estao ditas, subentendidas ou
silenciadas nas praticas pedagdgicas e nos documentos oficiais que regem tal
processo.

Contudo, é desejavel retomar um pouco a linha cronolégica do ensino de
linguas, com foco na inclusdo da linguainglesa e/ou estrangeira no curriculo nacional,
para que se possa ter uma ideia mais apurada sobre (i) qual visao de ensino médio é
defendida nestes documentos; (ii) qual visdo de lingua se faz presente nos textos
oficiais da educacéo brasileira, em especifico os que regem o ciclo referido; e (iii) qual
papel a Literatura ocupa nos ditos e nado ditos presentes em tais diretrizes e
orientacdes curriculares.

Uma analise nos moldes mencionados no paragrafo anterior pode
proporcionar maior compreensao quanto ao que ja esta dado nos textos oficiais e
quais sao desdobramentos possiveis para que a Literatura, as literaturas em linguas
inglesas e a leitura literaria fagam parte das praticas das aulas de linguas-linguagens.

Em busca de apresentar leituras criticas que possam somar ao
delineamento de uma proposta de educagao linguistica condizente com as acepgdes
e convicgbes que defendi nesta dissertagdo, o presente capitulo trara minhas
interpretacbes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — Ensino Médio (2000), das Orientacbes
Curriculares do Ensino Médio (2006) e da Base Nacional Comum Curricular — Ensino
Médio (2017), doravante BNCC, mais especificamente, da area de linguagens e suas
tecnologias e o0 componente curricular lingua inglesa, quando este existir.

Por vezes, também sera dada alguma atencgéo a colocacdes especificas do
componente curricular lingua portuguesa a fim de comparar o0 esperado para o
trabalho com cada disciplina.

A escolha por tal referencial documental se deu por critérios de atualidade
dos textos, isto €, de manutengéo das diretrizes fornecidas e sua ndo excluséo por

documentos posteriores, bem como a relevancia do documento, em territorio nacional,
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para a regulamentacdo da educacdo basica e formacdo dos curriculos
estaduais/municipais.

Com isso, o carater legislativo da Lei 9.394, que estabelece as diretrizes e
bases da educacéo nacional, fez com que a Lei de Diretrizes e Bases se tornasse o
primeiro documento em anélise nessa etapa da dissertacao, considerando sua versao
de 1996 até sua ultima modificacao/emenda em 2009.

Na sequéncia, disponho minha leitura dos PCNs referentes ao ensino
médio, publicados em 2000. Mesmo que seja um texto orientador nao obrigatério,
seus postulados influenciaram a redacdo das diretrizes construidas na BNCC,
portanto, ainda possuem significancia no ideéario pedagogico nacional.

O préximo documento costurado nessa parte da dissertagcdo sédo as
Orientagdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, doravante OCNEM, de 2006,
posto que veio em complementacao aos Paradmetros anteriores a ele, contribuindo
com a solidificagdo de um norte mais integral para o ensino de linguas no ciclo final
da educacao basica brasileira.

Por ultimo, mas ndo menos importante, a BNCC, de 2017, também se faz
presente nesta pesquisa dado sua natureza normatizadora dos itinerarios formativos
do educando, bem como das aprendizagens basicas a serem contempladas no
processo de ensino dos estudantes.

Na presente pesquisa, volto meu olhar para os conceitos e postulados
delineados nos documentos supracitados acerca das nogdes de lingua, linguagem,
literatura/Literatura e seu ensino. Para dar corpo a essa leitura critica, serdo
entrecruzados os textos oficiados mencionados anteriormente com as
conceptualizagdes desenhadas e defendidas especificamente nos capitulos dois, trés
e quatro desta dissertagao.

Acredito na influéncia significativa de tais textos oficiais no cotidiano das
propostas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula, por isso, penso ser valoroso
para o presente trabalho e o que ele se propde, pensar na possivel subversdo destes
a uma pratica de letramento literério critico no ensino de linguas-linguagens-literaturas
inglesas.

Isto posto, dou inicio, entdo, ao detalhamento das interpretacdes
construidas a respeito dos principais documentos pedagdgicas no Brasil.
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5.1 (Re)lendo a lei de diretrizes e bases da educacao nacional

A educacao basica, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB (1996), é composta pela educacao infantil, ensino fundamental e
ensino médio, sendo sua finalidade “o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL,
1996, p. 7, grifo nosso). Em diversas partes do documento, a exemplo do que é
disposto em seu segundo artigo, a preparacdo do aluno para o exercicio da vida
profissional é defendida, sobretudo nas disposicdes quanto ao ensino médio,
implicando em uma visao tecnicista ndo necessaria a formagao basica do educando,
visto que a propria LDB também regula a educagao profissionalizante, que possui
como objetivo conduzir o individuo “ao permanente desenvolvimento de aptiddes para
a vida produtiva” (BRASIL, 1996, p. 20).

E entendido hoje que “uma visdo renovada da educagao deve promover o
desenvolvimento de pensamento critico” (UNESCO, 2016, p. 39), dando as criancgas,
adolescentes, jovens e adultos oportunidades igualitarias para que construam, com
base em valores éticos e de cidadania, uma vida digna e justa, sempre visando o
respeito ao outro, conhecendo os caminhos possiveis para a transformacao de seu
mundo.

As fungdes econdbmicas da educagdo sao indubitavelmente
importantes, mas precisamos ir além da visao estritamente utilitéria e
da abordagem de capital humano que caracteriza grande parte do
discurso internacional sobre o desenvolvimento. A educacdo nao se
limita a aquisicdo de habilidades, envolve também valores de respeito
pela vida e pela dignidade humana, indispensaveis para a harmonia
social em um mundo diverso. Compreender que as questdes éticas
sao fundamentais para o processo de desenvolvimento pode servir de
contraponto ao atual discurso dominante. Essa compreensdo
potencializa o papel da educacdo no desenvolvimento das
capacidades necessarias para que as pessoas tenham vidas mais
significativas e dignas (UNESCO, 2016, p. 41, grifo nosso).

Quando a LDB atrela a educacéo basica e, em especifico, 0 segmento que
a conclui — o ensino médio, a progressao e orientacdo do estudante para o mercado
de trabalho, € possivel entender que este se torna um dos valores fundamentais que
o proprio documento sustenta, colocando-o inclusive ao lado do exercicio da
cidadania, como visto no artigo 35:

O ensino médio, etapa final da educagao basica, com duragdo minima
de trés anos, tera como finalidades:
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| — a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il — a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

[ll — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996, p. 18, grifo nosso).

Assim, ao mesmo passo em que o documento preza pela formacao ética,
sua formacao intelectual e critica, nos silenciamentos é possivel compreender que ele
o estipula ndo pensando de fato em uma educacao integralista, holistica e humana,
mas, sim, com vistas a ocupacao mercadoldgica deste individuo apds sua formagao,
tendo, entdo, o basico para poder atuar no mercado de trabalho e suprir as demandas
mais elementares deste lugar de ocupacao. Como ja colocado anteriormente, este
deveria ser um dos pilares da educacao técnica, trazida na prépria LDB, e ndo da
educacao basica.

Com base na analise aqui tecida, o que serviu como ideia seminal para o
desenvolvimento de outros documentos mais recentes que orientam os curriculos
nacionais da educagao basica contempla uma visao utilitarista de educagéo, o que
pode ficar mais evidente ainda no titulo que tratara sobre o ensino médio, atrelando a
tal segmento o senso de responsabilidade pela instrugdo profissional.

Por outro lado, ndo muito recente € também o entendimento de que a
formagdo académica basica ndo serve para formar profissionais que atendam as
demandas mais baixas do mercado de trabalho, fornecendo méo de obra
minimamente qualificada, mas sim, que

€ preciso inscrevé-la [a educacédo basical, para além de uma simples
adaptacdo ao emprego, na concepg¢ao mais ampla de uma educacao
ao longo de toda a vida, concebida como condicdo de
desenvolvimento harmonioso e continuo da pessoa (UNESCO, 1998,
p. 85, grifo nosso).

No ultimo trecho trazido da LDB, além da insisténcia na contribuicdo da
formacgédo basica/ensino médio com a formacao profissional, o0 que, como colocado
anteriormente, ndo deveria caber a este nivel escolar, vé-se meng¢ao ao fomento do

pensamento critico, bem como da prépria formagdo humana dos estudantes.
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A partir da andlise bibliografica aqui tecida, o letramento literario critico, ao
comportar o trabalho efetivo com o texto literario em sala de aula para fazer dele
emergir o que refletira aquilo que confere ao homem sua condicdo humana, de
humanidade, pode potencializar as aulas de linguas-linguagens. Isso pode ser
alcancado principalmente no ensino médio, visto que, a exemplo do que é disposto na
LDB (BRASIL, 1996), OCNEM (BRASIL, 2006) e BNCC (BRASIL, 2017), este
segmento, ao aprofundar as competéncias e aprendizagens do ensino fundamental,
deve preparar o estudante para ter uma postura ativa e ndo conformada diante dos
cenarios da sociedade, sabendo lidar com a realidade complexa do mundo.

Entendo que tal habilidade ndo apenas € de carater exclusivo das
disciplinas de Filosofia e Sociologia, pois, como visto também nos capitulos anteriores
da presente pesquisa, a Literatura consegue oferecer uma porta de entrada para uma
compreensao mais integral ao ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) de si a partir
do confronto com o outro e do jogo da alteridade, fator primordial de humanizagao dos
seres. Esse ser, mais do que leitor passivo dos textos, também é autor porque a leitura
literaria implica que, nesse evento dialdgico por ela fomentado e sustentado, ele nao
apenas leia e reflita sobre a palavra escrita do texto, mas a leia com as lentes da agao
transformativa, isto €, com agéncia, tanto no processo de meaning making, quanto
nos novos discursos que surgem desse confronto com o literario.

Como aponta Bakhtin (1997, p. 271),

[...] o outro, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relagéo a ele uma ativa posigao
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo etc [...] compreensao &
prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma e gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.

Todavia, ndo parece ser essa apreensao mais completa da complexidade
das linguas-linguagens, em particular no que tange a lingua inglesa, tampouco de
Literatura que se encontra na redagéo da Lei 9.394.

Apesar de mencionar as linguas estrangeiras para além de um componente
obrigatério do curriculo da educagado basica, a LDB traz, em relacdo a lingua
portuguesa, que esta deve ser compreendida no ensino médio como “instrumento de
comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania” (BRASIL, 1996, p.
18, grifo nosso). A propria lingua portuguesa, embora mencionada como forma de
“acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania” (idem, p. 18), ndo aparece
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desacompanhada de uma visao instrumentalista de lingua, destituida, portanto, de
imbricagdes socioculturais e até mesmo histéricas da formacédo do proprio territério
nacional e sua(s) identidade(s).

Dessa forma, € possivel compreender que a Lei de Diretrizes e Bases da
educacgao basica nacional, com foco especial no ensino médio, abre pouco espaco
para uma formacgao linguistica que também seja cidada, advogando em favor de
praticas pedagdgicas mais integrais no ensino de linguas que reconhegam, ao menos,
a complexidade da participacao dos sujeitos nos mais diversos atos enunciativos nos
quais se engajam.

Ao ignorar a possibilidade de acolhida, no trabalho em sala de aula, do
letramento literario critico, também perde-se uma oportunidade de ampliar a formacéao
humana dos adolescentes pela e na Literatura, deixando igualmente de adotar a
lingua enquanto linguagem, em uma visao integral e transgressiva para a educagao
linguistica bilingue, com vistas a expansao de repertérios linguisticos e vivenciais que
permitam aos discentes experienciarem e construirem suas vivéncias no mundo por

meio da lingua-linguagem-Literatura.

5.2 (Re)lendo os parametros curriculares nacionais do ensino médio

Comegando as leituras oficiais especificas para o ultimo ciclo da educagao
bésica brasileira, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL,
2000) e sua reformulagéo, seis anos depois, como PCN+, trazem alguns avancos na
expansao dos conceitos base de lingua, linguagem, literatura/Literatura e,
consequentemente, também de educagdo linguistica, embora alguns pontos ainda
sejam questionaveis e deixem duvidas a partir do que a presente pesquisa colocou na
subsecao anterior.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio sao diretrizes
orientadoras que possuem como referéncia “a perspectiva de criar uma escola média
com identidade, que atenda as expectativas de formagédo escolar dos alunos para o
mundo contemporaneo” (BRASIL, 2000, p. 4), portanto, traz inicialmente uma viséo

de educacado mais integral, pensando em um educar para a formacéao cidada e
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humana, necessidades ndao apenas do mundo contemporaneo, mas, primordialmente,
da pessoa humana contemporanea (UNESCO, 1998).

As competéncias, entendidas no referido documento como conjunto de
saberes, atitudes, conhecimentos e valores aplicados em situagdes reais, contemplam
um grupo mais geral que deve ser aprofundado pelas escolas e professores de acordo
com o perfil do alunado de sua comunidade. Assim, pode-se dizer que esse é um texto
de carater indicativo e interpretativo cujo objetivo vem a ser propiciar a participacao
dos adolescentes no mundo social, do qual o trabalho e a continuacdo dos estudos
em instituicdes de ensino superior fazem parte.

Os PCNs fazem referéncia a linguagem, e nao a lingua, compreendendo-a
enquanto “capacidade humana de articular significados coletivos e compartilha-los,
em sistemas arbitrarios de representacao, que variam de acordo com as necessidades
e experiéncias da vida em sociedade” (BRASIL, 2000, p. 5). Nesse aspecto, nota-se
uma mudanca de postura por ndo se ter mais o termo instrumento de modo direto em
sua acepcao.

Todavia, considerar ainda sistemas arbitrarios de representacdo direciona
essa nocao de linguagem para o que se tem no estruturalismo, o que, em matéria de
educacao linguistica na contemporaneidade, ndo mais é bem-visto, pois opera-se com
a nogao dos repertoérios linguisticos.

Em decorréncia disso, por mais que o documento faga mengao a producao
de sentido e a heranga social do ato da linguagem, em seus nao ditos e
subliminaridades tudo € possivelmente construido a sombra da lingua enquanto
instrumento comunicativo, cultural apenas diante da diversidade de idiomas existentes
no mundo, o fantasma da lingua enquanto produto, objeto, ndo a lingua-linguagem
como sujeito de ensino, como fica claro em

A organizagdo do espaco social, as agdes dos agentes coletivos,
normas, 0s costumes, rituais e comportamentos institucionais influem
e sao influenciados na e pela linguagem, que se mostra produto e
produtora da cultura e da comunicagdo social (BRASIL, 2000, p. 6,
grifo nosso).
Ha mencdao, ainda, ao carater dialdégico da linguagem, considerando a troca
com o outro como arena de negociacao de sentidos cujo objetivo é a construcao de
uma mensagem de mutua compreensao, entrando neste jogo o cédigo e contextos da

comunicacao (BRASIL, 2000, p. 6).
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Tal visdo pode ser importante para o entendimento do ato enunciativo
bakhtiniano, porém, ela se apresenta de forma muito superficial no documento,
desviando a verdadeira intengao dos eventos discursivos para uma simples troca de
informacodes, de signos, na qual o sujeito-enunciador pouca liberdade tem diante das
forgcas que sofre do contexto e da necessidade do outro, subentendido sempre como
outra pessoa humana.

Das competéncias especificas para a area de Linguagens, Cédigos e Suas
Tecnologias, os PCNEM novamente trazem a ideia de “sistemas simbdlicos” (BRASIL,
2000, p. 6), embora ressalte a importancia de se ir além do aspecto formal destes e
resgatar o carater social que possuem, lancando mao da norma-padrdo como
exemplo, enfatizando o quanto esta espelha questdes econdmicas e a valorizacéo
social de determinados grupos sociais legitimados na sociedade.

O texto literario aparece quando o documento pontua a necessidade das
relagOes intertextuais dos géneros discursivos e sua producao na sociedade enquanto
representacdes de visdes de algumas possibilidades de uso da linguagem. O literario
fica restrito as estéticas literarias e aspectos da historiografia, figurando na
propriedade de objetos que nao confluem para o letramento critico dos discentes,
sendo a criticidade, segundo seus postulados, reduzida ao embasamento das
opinides pessoais e ao aprender a gostar, a exemplo do que pode ser interpretado a
partir das citagdes diretas abaixo.

[...] a prioridade para a Lingua Portuguesa, como lingua materna
geradora de significacao e integradora da organizacao do mundo e da
propria interioridade; o dominio de lingua(s) estrangeira(s) como forma
de ampliacao de possibilidades de acesso a outras pessoas e a outras
culturas e informagoes; [...] as Artes, incluindo-se a literatura, como
expressao criadora e geradora de significagdo de uma linguagem e do
uso que se faz dos seus elementos e de suas regras em outras
linguagens [...] (BRASIL, 2000, p. 19-20, grifo nosso).

O gostar ou ndo de determinada obra de arte ou de um autor exige
antes um preparo para o aprender a gostar. Conhecer e analisar as
perspectivas autorizadas seria um comego para a construgdo das
escolhas individuais (BRASIL, 2000, p. 9).

Percebo também que a criticidade e o pensamento critico aos quais 0s
PCNEM remontam aparentemente giram muito em torno de um saber se colocar com
vistas a uma argumentacdo com certo embasamento, devendo a escola promover
eventos que auxiliem “o aluno a construir um ponto de vista articulado sobre o objeto

em estudo” (BRASIL, 2000, p. 9). Esse posicionamento se distingue muito do
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letramento critico, que leva o estudante a “conhecer ou reconhecer olhares e vozes
diferentes, no intuito de promover a expanséo de perspectivas” (MONTE MOR, 2018,
p. 321), em um ato de leitura emancipador e transformador por buscar as ideologias,
os ditos e nao ditos que se fazem presente nos discursos a fim de compreender as
relacdes de poder nele contempladas.

Quanto a justificativa da presenca de linguas estrangeiras modernas no
curriculo do ensino médio, a participacdo na comunidade global atual é a principal
bandeira levantada, novamente restringindo lingua a um cédigo, tendo-se que “Uma
lingua é o veiculo, por exceléncia, de comunicagdo de um povo e, através de sua
expressao, esse povo transmite sua cultura” (BRASIL, 2000, p. 11).

Pouco se fala sobre a nocao de linguagem anteriormente explanada no
documento na parte referente a lingua portuguesa; pelo contrario, o documento deixa
claro que € uma questdo de dominio e obtengéo, visdo estrita de lingua enquanto
instrumento, e nada se objetiva sobre a presenca da Literatura nestas aulas.

Os PCNEM versam sobre uma educacao linguistica que ainda preza pelas
habilidades comunicativas em detrimento das habilidades criticas, isto &,
competéncias que permitam a analise e reflexdo criticas dos enunciados (ROJO,
2013). Os estudantes parecem precisar, segundo o texto oficial, aprender a regular
codigos para serem capazes de se comunicar na sociedade, mas aparentemente ndo
hé& preocupacéo com “o uso de diversas praticas de linguagem para educar” (GARCIA;
LIN, 2016, p. 2).

Hoje, penso ser desejavel que a educagdo linguistica transcenda os
sistemas linguisticos socialmente construidos, transformando n&o apenas a vivéncia
dos sujeitos com as linguas-linguagens, mas também o mundo em que se encontram.
Busca-se o zelo por praticas emancipadoras nas quais 0s sujeitos possam explorar
sua agéncia, moldando-se, assim, um ambiente propicio para o letramento literario
critico, dado que letrar literaria e criticamente o sujeito pode ser sinbnimo de torna-lo
capaz de construir sentidos na dialogicidade com o texto literario (NEVES, 2014),
acolhido enquanto o outro nesse processo, o que se amplia para toda uma experiéncia
pensante com a lingua-linguagem na Literatura.

Todavia, isso pouco provavelmente pode acontecer em um curriculo
baseado em aprendizagens que visem o reconhecimento e uso de “linguas
estrangeiras modernas como instrumento de acesso a informagdes” (BRASIL, 2000,
p. 14) e insergdo no mundo do trabalho.
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Instrumentalizar a lingua é tirar dela o que a torna pratica social de
linguagem; o conhecimento e a cultura ndo sédo pontos alheios as linguas-linguagens,
tampouco ao sujeito-falante, mas sim, encontram-se nos dois e nos sentidos que
serao construidos sobretudo no e pelo literario.

De acordo com o que se defende nessa pesquisa, parece ser pouco
possivel tratar da educacéo linguistica, bilingue e integral, sem considerar a Literatura
nesse processo. Em um documento no qual é verbalizado que o Ensino Médio tem
“‘um compromisso com a educagao para o trabalho” (BRASIL, 2000, p. 27), pode ser
esperado que a visao tecnicista e instrumentalizada de lingua ainda se faca presente
nos intervalos de um ensino voltado ao que sera exigido pelo mercado de trabalho
(BRASIL, 2000, pp. 28-31).

Diante de manifestacdes contrarias ao texto lacunoso e muito abrangente
dos PCNEM, o Ministério da Educacao desenvolveu um texto secundario, os PCN+,
tentando atender as demandas e necessidades da educacao brasileira que o anterior
nao contemplou. Assim, os PCN+, ao complementar os paradmetros originais,
promovem um Ensino Médio que nao é de natureza estritamente propedéutica, com
foco no ensino pré-universitario, nem profissionalizante, portanto, ndo deve ser
voltado para treinamentos e fazeres proprios de atividades laborais (BRASIL, 2006, p.
8).

Nas palavras do proprio documento, o Ensino Médio completa e encerra a
educagao basica, tendo como objetivos gerais “preparar para a vida, qualificar para a
cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, seja no eventual
prosseguimento dos estudos, seja no mundo do trabalho” (idem, ibidem).

O grande ponto de defesa e de reformulacao do Ensino Médio nos PCN+
é a articulagéo e construgcado de um processo de ensino-aprendizagem significativo e
que realmente corresponda as necessidades do educando e da comunidade no qual
ele se encontra inserido, devendo-se considerar as questdes socioecondmicas e
ambientais do entorno escolar para a superagao da “didatica da transmissao e a
pedagogia do discurso” (BRASIL, 2000, p. 11), caminhando para uma educacao
libertaria e emancipadora (FREIRE, 2006; FREIRE, 2014).

Neste ambito, o ensino de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias deseja
munir o adolescente com os dominios técnico e de desempenho comunicativo, bem
como com as ferramentas de linguagem necessarias para que ele atue

conscientemente nas situacées de comunicagéo de seu cotidiano.
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Percebo que o documento traz uma nocado mais integradora de lingua,
considerando suas producdes de sentido, isto é, seus usos contextualizados, mas
ainda foca muito no que € externo ao sujeito-falante, tirando dele a liberdade
enunciativa enquanto criador da lingua quando a realiza, pois, como coloca Bakhtin
(2003), todo ouvinte se torna enunciador.

Com um discurso muito contundente quando da unido das disciplinas da
area de Linguagens com vistas aos substratos comuns, isto é, a capacidade de
comunicar e se expressar do individuo, repudiam-se 0s objetivos instrumentais
linguisticos e valorizam-se as competéncias que promovem as aprendizagens de
conceitos, do analisar, interpretar e aplicar.

Em termos de Literatura, isso significa que ela apenas é uma forma de
linguagem que expressa determinada carga do imaginario coletivo e do patrimdnio
cultural de um grupo, por isso deve ser incluida nas aulas, mas nada se tem sobre
como letrar literariamente os estudantes pode contribuir para uma formagao critica,
humanizada e humanizadora, levando o texto literario para além de uma fungao-
espelho de seu autor ou entdo de momento de fruigao.

Em Lingua Estrangeira, os PCN+ colocam que “o objetivo primordial do
professor de lingua estrangeira deve ser o de tornar possivel a seu aluno atribuir e
produzir significados, meta ultima do ato de linguagem” (BRASIL, 2006, p. 93), com
maior atengdo a fungdo comunicativa das linguas, atrelando-se, para isso, o0 ensino a
nogao de codigo linguistico.

Tal posicionamento retoma a instrumentalizagdo ja disseminada na LDB,
além de contrariar, em partes, toda a explanacao feita na introdugdo do documento
sobre linguagem e discurso. Nao obstante, menciona-se novamente, mais tarde, a
relevancia das linguas estrangeiras para a atuacdo do adolescente no mercado de
trabalho, configurando, entdo, uma ferramenta para sua inser¢cao neste contexto.

N&o € surpreendente ndo haver, em Linguas Estrangeiras, qualquer
mencao a Literatura ou ao texto literario, visto que ndo ha espaco para o letramento
literario critico quando se vale da lingua enquanto cédigo e se procura trabalhar
competéncias comunicativas.

No documento, a leitura acaba ficando restrita a técnicas como skimming e
scanning, dadas a partir de uma suposta interpretacao textual que pouco € explorada
nos Pardmetros para além de uma analise de recursos gramaticais, com breves

mencodes a interpretacdo de vocabulério e de aspectos socioculturais que por estas
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decisbes sao representados (BRASIL, 2006, pp. 96-97), como se pode ver nas
seguintes competéncias:

. Relacionar textos e seus contextos por meio da andlise dos
recursos expressivos da linguagem verbal, segundo intencéo, época,
local e estatuto dos interlocutores, fatores de intertextualidade e
tecnologias disponiveis;

. Perceber caracteristicas quanto a producao dos enunciados, os
quais sao reflexo da forma de ser e pensar de quem os produziu
(BRASIL, 2006, p. 107).

Destarte, entendo que tanto a versao original dos Parametros Nacionais
para o Ensino Médio, quanto a reconsultada, talvez ndo contemplem, sob um viés
pluralista e critico, o letramento literario critico nem em portugués, tampouco no ensino
de lingua estrangeira. Embora o conceito de lingua seja tratado de forma mais ampla
e dialégica quando das orientagdes para o ensino de lingua materna — portugués,
ainda existe uma disposi¢ao instrumental e de fins meramente comunicativos e
mercadoldgicos no que € estipulado para o ensino de inglés, pouco contribuindo para
a formacao critica do adolescente nessa disciplina.

5.3 (Re)lendo as orientacoes curriculares nacionais do ensino médio

Para as Orientagées Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL,
2006), documento que conta com orienta¢des para o trabalho docente e organizagéo
dos curriculos de ensino médio no Brasil, o ensino de linguas estrangeiras deve ser
planejado a partir de teorias que contemplem linguagem e tecnologia, como os
multiletramentos, multimodalidade e hipertexto (BRASIL, 2006).

A Literatura, aparentemente mais respaldada, aparece neste descrita como
um caminho de “educacgao da sensibilidade; como meio de atingir um conhecimento
tdo importante quanto o cientifico [...] como meio de transcender o simplesmente
dado, mediante o0 gozo da liberdade que s6 a fruicao estética permite” (BRASIL, 2006,
p. 52-23). Usando outras palavras, a Literatura seria uma forma de confirmagéo da
humanidade no homem, de reconhecimento de si e do outro para a transformagéo dos
mundos e realidades, conforme definido na presente pesquisa.

As Orientagdes Curriculares supéem o trabalho ndo apenas com uma
politica curricular, mas também cultural, ao reger os conteudos, atitudes e praticas

que devem fazem parte da cultura escolar brasileira. Dessa forma, pode-se entender
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que as reflexdes que fomentam o Ensino Médio no documento ainda estéo atreladas,
em partes, a insercao dos adolescentes e jovens no mercado de trabalho e na
continuacao de seus estudos, embora, como ja discutido anteriormente, nao cabe a
educacgao basica abrigar fins mercadoldgicos, ja que prezaria pela formacao humana
e nao se encerraria em uma cultura que vé na educagdo um apoio para 0O
desenvolvimento financeiro do pais.

Em lingua materna, ha uma grande preocupacao com o aspecto social da
linguagem, entendida sob um paradigma dialégico de enunciado, abarcando as
variedades linguisticas presentes em territério nacional sem as colocar a sombra da
norma padrao, com vistas a uma “consciéncia social e linguistica” (BRASIL, 2006, p.
20). O interesse esta nos estudos linguisticos que usariam o texto como sua
centralidade, consciéncia esta que também serviria como elemento emancipador dos
jovens, estes podendo atuar com autonomia e propriedade nas mais diferentes
esferas da vida social.

Para a presente dissertacdo, o processo de construcdo de sentidos do
contexto imediato de recepcao do texto, onde leitor e texto se encontram, vem a ser
possivelmente primordial para aulas de linguas-linguagens-literaturas inglesas,
podendo possibilitar aos estudantes a compreensao das dimensdes linguisticas,
textuais, sociopragmaticas, discursivas e cognitivo-conceituais dos enunciados.

Descolando o ensino de linguas de uma visao sempre instrumentalista, vé-
se nas OCEM que a lingua, realizacdo da linguagem, responsavel por constituir o
homem enquanto sujeito no mundo fisico e social (BRASIL, 2006, p. 24), também é
um caminho para levar o ser humano a reflexao sobre si e sobre o outro por meio dos
textos que circulam em sua comunidade, tendo a leitura papel importantissimo na vida
contemporanea (TiLIO, 2019).

Todavia, a acepgéo de lingua ainda parece ser colocada separadamente
do conceito de linguagem, o que pode levar a conclusao de que perdura, infelizmente,
uma heranga documental instrumentalista por tras do discurso interacionista definido
no documento, sobretudo quando este coloca que “0 homem, em suas praticas orais
e escritas de interacao, recorre ao sistema linguistico — com suas regras fonoldgicas,
morfoldgicas, sintaticas, semanticas e com seu léxico” (BRASIL, 2006, p. 25).

Por outro lado, ganha-se nas OCEM um avanco na promocado de
letramentos multiplos e da orientacdo dos discentes para uma postura que permita a
conscientizacado “de sua condi¢do e da condicdo de sua comunidade em relacao ao
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universo de praticas letradas de nossa sociedade para poder atuar nelas de forma
ativa” (BRASIL, 2006, p. 29). Essa visao possivelmente corrobora com o que Cope e
Kalantzis (2000) traziam na pedagogia dos multiletramentos, preceitos importantes
para a definicao de letramento literario critico que trouxe no capitulo anterior.

Vejo que o documento apresenta um bom ponto inicial para caminhar-se
rumo ao acolhimento e aceitacdo da Literatura também como espaco suscitador de
praticas sociais de lingua-linguagem e, portanto, como intrinseca aos estudos da
linguagem por conta dessa abertura te6rica maior e mais situada.

Por exemplo, € mencionado nas OCEM a necessidade de se letrar
literariamente o aluno, isto €, de permitir que ele se aproprie efetivamente da literatura
para frui-la, lancando méao, para isso, da experiéncia estética. Nas palavras do proprio
documento,

dotar o educando da capacidade de se apropriar da literatura, tendo
dela a experiéncia literaria [...] o contato efetivo com o texto [...]
possibilita, pois, a ampliagdo de horizontes, o questionamento do ja
dado, o encontro da sensibilidade, a reflexdo, enfim, um tipo de
conhecimento diferente do cientifico, j& que objetivamente ndo pode
ser medido. O prazer estético &, entdo, compreendido aqui como
conhecimento, participacao, fruicao (BRASIL, 2006, p. 55).

Em um horizonte de convicgdes sobre o literario como defendido no
primeiro capitulo desta pesquisa, as OCEM aparentemente representam o documento
que mais se aproxima da perspectiva do letramento literario critico nas aulas de
linguas-linguagens-literaturas no ensino médio. Entretanto, acho importante frisar aqui
que tal impressdao é um esfor¢co de interpretagdo pessoal minha em relagcdo ao
documento, posto que ndo ha nele nenhuma mencao direta ao letramento literario
critico.

Por outro lado, acredito que delimitar e fechar o conceito de Literatura a fim
de se ter um crivo para o que ¢é literario ou ndo, como desenvolvido nesse documento,
nao é interessante quando se considera que o literario € um valor determinado por
uma comunidade de leitores. Isso, conforme o que foi também dito no primeiro capitulo
dessa dissertacao, ndo € o mais adequado a ser fazer, pois como toda palavra pode
se tornar literaria, 0 que se consegue nutrir sdo convicgdes que partem do ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) em confronto aos textos, sejam candnicos ou pouco

usuais entre o rol de obras consagradas da literatura mundial.
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Entendo que seria mais interessante, para orientagdes curriculares, expor
esse jogo de escolhas e incentivar que as escolas, docentes e discentes trabalhem
na delimitacao de seus repertérios vivenciais na Literatura segundo o que € importante
para aquela comunidade. Esse posicionamento também poderia ser valido para dar
maior espaco a agéncia desses sujeitos.

Ademais, quando a escola se preocupa com a formacao do ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) e ndo com o fomento de um habito leitor,
provavelmente se tornara desnecessario pensar no que € ou nao literatura, ou na
preponderante oferta de textos classicos porque os consumidos por arbitrio préprio
dos adolescentes nao é passivel de receber crivo de literario. O ser lautor, por sua
criticidade e olhar analitico para com os textos que |, tem a potencialidade de
reconhecer no texto seu caréater de literariedade, ndo existindo praticas de letramento
literario escolares ou de fora da escola. Nesse sentido, tudo pode ser Literatura pela
competéncia, agéncia e autoria do ser lautor em sustentar sua avaliagao e os sentidos
que construiu pela leitura do texto enquanto vivéncia literaria.

Especificamente no que diz respeito as linguas estrangeiras, as OCEM
pontuam que estas devem competir para a formacdo cidadd e humana dos
adolescentes no ensino médio para além de ensinar um idioma estrangeiro,
superando o ensino instrumental da lingua na educagéao basica (BRASIL, 2006, p. 91).

Talvez seja redundante, mas nao inoportuno, reforgar que um projeto
de inclusdo envolve muitas questdes sociais, politicas, culturais e
educacionais; que o ensino de Linguas Estrangeiras ndo atua sozinho
nessa engrenagem, mas pode trabalhar a favor da inclusédo. Podera
ser por meio do ensino de Linguas Estrangeiras por si mesmo,
atendendo a seus objetivos linguisticos e instrumentais. Porém,
salientamos, € com o enfoque que abrange os outros objetivos
(culturais e educacionais) que esse ensino podera realizar uma outra
contribuigéo valiosa (BRASIL, 2006, p. 97).

Diferentemente de como foi concebida nos outros documentos, nas OCEM
a educacao linguistica, operando com o ensino-aprendizagem de inglés e outras
linguas estrangeiras, é vista sob o prisma dos multiletramentos e, por isso, também
deve se unir as demais disciplinas para a formacéao critica e cidada dos estudantes.
Nesse trabalho textual, a multimodalidade e hipertextualidade podem ter seu espacgo
mais visibilizado ao considerarem-se as praticas de linguagem que ocorrem por

intermédio da tecnologia, sobretudo nos ambientes virtuais.
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Com essa abertura as novas formas de existir no mundo contemporaneo,
‘passa a ser dificil sustentar um ensino em termos de ‘quatro habilidades’, também
passa a ser dificil sustentar o ensino isolado da gramatica” (BRASIL, 2006, p. 107),
constatacao que pode levar o professor de linguas-linguagens-literaturas a repensar
seu plano de ensino e suas propostas a partir dessa nossa acepcao heterogénea,
complexa e fluida do que envolvem as praticas de linguagem.

As OCEM orientam, no que diz respeito a leitura nas aulas de Linguas
Estrangeiras, uma abordagem também encaminhada pela pedagogia dos
multiletramentos, com textos auténticos e por meio de atividades que nao apenas
trabalhem a compreensao de texto. Ademais, como traz Tilio (2019), as praticas
almejadas pelas OCEM devem promover a leitura critica com perguntas que propiciem
tal desenvolvimento e valorizem o processo de construcao de sentidos do estudante,
nao no sentido pré-concebido e estagnado do texto enquanto um enunciado fixo e
acabado, sendo fomentadas, destarte, praticas de letramento critico.

Embora nada seja mencionado diretamente a respeito da Literatura nas
aulas de lingua inglesa nas Orientagdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, com
um exercicio de reflexdo do professor é possivel subentender que a Literatura como
tida no documento, embora ndo seja exatamente o que essa pesquisa propde, pode
trazer grandes contribui¢cdes para o letramento critico por meio da leitura e experiéncia
literaria.

Todavia, penso que o mais recomendado seria que as OCEM trouxessem
isso de forma explicita, uma vez que contar com a subjetividade em um texto cujo
objetivo € orientar diretamente a construcdo dos projetos escolares e planos

individuais de ensino ndo €, a meu ver, ideal, tampouco seguro e efetivo.

5.4 (Re)lendo a Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC para o ensino médio, instituida
pela resolugdo CNE/CP n%4 de 17 de dezembro de 2018 e fundamentada no Parecer
CNE/CP n®15/2017, tem por objetivo fornecer uma diretriz que seja organica e
progressiva e garanta as aprendizagens e competéncias basicas a serem
desenvolvidas pelos adolescentes durante sua formagdo na educagcdo basica,

prezando por uma educac¢ao humana e integral, isto €, uma formacéao pluralista que
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preza pelo desenvolvimento “humano global” (BRASIL, 2017, p. 14) dos estudantes,
pautada em valores éticos, politicos e estéticos, sempre respeitando as necessidades
e singularidades das multiplas configuracbes de juventudes que podem despontar
neste ultimo ciclo da educacéao formal basica brasileira.

Os esforcos em sala de aula e nas praticas pedagdgicas, segundo a BNCC,
voltam-se para oportunizar “maior envolvimento e protagonismo dos estudantes na
conducao de seus proprios processos de ensino-aprendizagem, como também o
acolhimento pleno dos estudantes e suas singularidades” (BERTONHA, 2020, p. 230-
231). Esse posicionamento envolve o respeito ao que o documento declara como
juventudes e culturas juvenis, grafado no plural a fim de enfatizar a pluralidade de
identidades dos jovens e adolescentes.

Ademais, o documento também busca, por meio destas orientacoes,
garantir uma sociedade mais inclusiva, justa, democratica e ecoldgica ao servir como
base para a elaboragao dos curriculos estaduais, municipais, bem como dos préprios
projetos das unidades escolares e planos de ensino dos professores. Inicialmente,
unindo-se isso ao que foi colocado no paragrafo anterior, parece haver concordancia
no documento com a visdo contemporanea de educacao linguistica construida nas
secoes e subsecdes anteriores dessa dissertacao.

Nas competéncias gerais que a BNCC traz para a educacgao basica,
reaparece a inser¢cao dos adolescentes no mundo cidadao, cultural e do trabalho,
embora a maior parte delas faga referéncia a constru¢do de espagos e propostas que
propiciem a curiosidade intelectual, a analise critica e valorizem o uso das multiplas
linguagens (BRASIL, 2017, p. 9-10).

Segundo o documento, de maior importancia ainda para o ensino médio &
o estabelecimento de competéncias e habilidades, isto é, a mobilizagdo de valores,
conhecimentos, atitudes e saberes para a resolugdo das situagbes da vida
contemporanea, que possibilite aos adolescentes “definir seus projetos de vida, tanto
no que diz respeito ao estudo e ao trabalho, como também no que concerne as
escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos” (ibidem, p. 463).

A escola do E.M. deve, portanto, apresentar o mundo como um campo de
novas experiéncias e oportunidades numerosas, formando jovens capazes de tomar
decisdes responsaveis e fundamentadas por conta prépria, além de serem criticos. A

criticidade, para o documento, é tida como “a compreensao informada dos fenébmenos
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naturais e culturais” (idem, ibidem), o que se distancia um pouco do que se tem aqui
pelo ser critico segundo o letramento critico, visto que

O letramento critico envolve usar e analisar a lingua com consciéncia
das construgdes sociais de identidade, poder e implicagbes sociais.
[...] O letramento critico € uma abordagem para a aprendizagem
letrada que torna as relagdes de poder e ideologias transparentes no
trabalho com os textos, no letramento e na producao e uso dos textos
que circulam na sociedade [...] proporcionam aos estudantes as
ferramentas conceituais necessarias para criticar as omissoes feitas
nos textos, os silenciamentos e o viés sociocultural dos autores dos
textos” (MILLS, 2016, p. 79).

Tal posicionamento até pode ser subentendido quando o documento coloca
que “em lugar de pretender que os jovens apenas aprendam o que ja sabemos, o
mundo deve l|hes ser apresentado como campo aberto para investigacdo e
intervencdo quanto a seus aspectos sociais, produtivos, ambientais e culturais”
(BRASIL, 2017, p. 463). Contudo, isso apenas é possivel a partir de um esforgo de
compreensao e leitura por parte de quem tem em maos este trecho do documento e
o conhecimento sobre uma perspectiva critica na educacao, o que pode nao ser
seguro para um documento que serve de base para a educacao nacional.

Ao nao contar com a divisdo classica em disciplinas, mas por areas de
conhecimento, o grande intuito do trabalho com Linguagens e suas Tecnologias no
ensino médio é ampliar o protagonismo, autonomia e autoria dos estudantes nas
praticas de multiplas linguagens e midias. Além disso, também objetiva-se fazer esse
jovem identificar e criticar os “diferentes usos das linguagens, explicitando seu poder
no estabelecimento de relagbes”, bem como apreciar e participar de “diversas
manifestacdes artisticas e culturais” (BRASIL, 2017, p. 470).

As linguagens tém grande importancia nesse itinerario formativo por conta
das possibilidades da adolescéncia e juventude que, segundo a BNCC, é “um periodo
de vida caracterizado por mais autonomia e maior capacidade de abstracao e reflexao
sobre o mundo” (ibidem, p. 473). Destarte, é primordial que essa area trabalhe com
diferentes praticas de linguagem significativas para a atuacdo do jovem em sua
comunidade — local e global — e amplie, consequentemente, seus repertdrios pelo uso
e reflexao sobre elas.

Para a area de conhecimento de Linguagens e suas Tecnologias, a BNCC-
EM prevé competéncias e habilidades passiveis de modulagdo de acordo com o0s

contextos que envolvem cada pratica pedagdgica, mas que devem ser prezadas no
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delineamento dos curriculos estaduais e, consequentemente, dos planos de ensino e
projetos das instituicdes escolares.

Parece oportuno, aqui, destacar duas das sete competéncias especificas
da area, mais caras para a presente pesquisa:

1. Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e
praticas (artisticas, corporais e verbais) e mobilizar esses
conhecimentos na recepcgao e producao de discursos nos diferentes
campos de atuacado social e nas diversas midias, para ampliar as
formas de participagéo social, o entendimento e as possibilidades de
explicacdo e interpretacdo critica da realidade e para continuar
aprendendo.

2.  Compreender os processos identitarios, conflitos e relagbes de
poder que permeiam as praticas sociais de linguagem, respeitar as
diversidades, a pluralidade de ideias e posi¢des e atuar socialmente
com base em principios e valores assentados na democracia, na
igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando a empatia, o didlogo,
a resolugao de conflitos e a cooperagao, e combatendo preconceitos
de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 481).

Entendo que a compreensdo versada nas duas competéncias acima
citadas evoca a educacao linguistica como defendida nos capitulos teéricos dessa
dissertacdo, estando em diadlogo também com um plano de letramento critico ao
mencionar o conhecimento das relacées de poder no contexto dos discursos, o que
implica também o (re)conhecimento das multiplas linguagens presentes nos campos
de atuacao dos alunos. Essas competéncias visam, de forma geral, a constru¢ao de
relagcdes mais democraticas, empaticas, cooperativas e respeitosas, visando o didlogo
e a interpretagao critica das realidades.

Especificamente sobre o ensino de lingua inglesa, obrigatoério desde a
publicacdo do artigo 35-A da LDB, em 1996, esse idioma é visto como “lingua de uso
mundial” (ibidem, p. 476), expressao que carrega o ideario de inglés enquanto lingua
franca ja incluso na Base do Ensino Fundamental Il. Isso ndo necessariamente
representa um problema, mas, como aponta Duboc (2019), pode ser contraditério por
demandar o reconhecimento de usos hibridos, variados e criativos da lingua inglesa
ao lado de competéncias de um ensino formal e estruturalista paras os anos finais do
Ensino Fundamental e com vistas a fins comunicativos camuflados em uma suposta
abertura a interculturalidade na educacéo linguistica, como vé-se em

No Ensino Médio, a contextualizacdo das praticas de linguagem nos
diversos campos de atuacdo permite aos estudantes explorar as
utilizagbes do inglés na cultura digital, nas culturas juvenis e em
estudos e pesquisas, como também ampliar suas perspectivas em
relacdo a sua vida pessoal e profissional. Além disso, abrem-se
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possibilidades de aproximacéao e integragcdo com grupos multilingues
e multiculturais no mundo global — contanto que estes saibam se
comunicar em inglés —, com diferentes repertérios linguistico-culturais.
[...] No Ensino Médio, trata-se de expandir os repertdrios linguisticos,
multissemiodticos e culturais dos estudantes, possibilitando o
desenvolvimento de maior consciéncia e reflexao criticas das funcées
e usos do inglés na sociedade contemporanea (BRASIL, 2017, p. 476,
grifo nosso).

Ao colocar que a integracdo do adolescente com grupos multilingues
depende do dominio linguistico destes, fica claro que a nocao de repertorio do
documento ndo é a de repertério linguistico como aqui defendido, isto €, aquele
repertério que corresponde a multiplas relagdes e construgdes linguisticas que os
sujeitos realizam a partir de distintos saberes linguisticos e de distintas semioses.

De fato, ha um embasamento que aspira ao letramento critico e a educacao
linguistica pluralista para permitir que os estudantes também usem a lingua
estrangeira para a transformacao social de seus mundos. Todavia, alguns trechos,
como o exemplificado acima, tornam o texto dubio e passivel de questionamentos,
pois acredita-se, aqui, haver falhas em sua redagdo (BERTONHA, 2020).

A Literatura fica restrita ao campo artistico e a apreciagcao estética de suas
produgdes, colocando o literario como uma linguagem e subliminarmente retirando-o
de sua condicdo de sujeito de ensino. Entendo que as Artes sdo também espacgos
possiveis para o letramento critico, contudo, a Literatura como concebida nessa
pesquisa ndao € uma simples manifestagao artistica entre muitas outras, mas sim,
espaco para a eventicidade do Ser, do outro manifestado no texto literario.

Assim, o letramento literario critico fica, novamente, por conta do repertério
de quem |é o texto oficial e nele encontra pontos frouxos nos quais € possivel
encontrar um pequeno espaco para a leitura literaria e para a Literatura. Ressalto que,
assim como ocorre com as OCEM, essa situagéao interpretativa subjetiva ndo € a mais
interessante para a Base, levando-se em consideragédo o carater oficial, reflexivo e
formativo que a BNCC possui (AMORIM, SILVA, 2019).

Ainda, é importante salientar que o mesmo tratamento subliminar ndo é
dado a Literatura quando do ensino de lingua portuguesa na BNCC (idem). Nessa
parte do documento, ela aparece na centralidade dessas aulas no ensino médio,
priorizando-se o texto literario na integra e ndo os dados biograficos e resumos de
obras em relag&o a sua historiografia como normalmente acontece (BRASIL, 2017, p.

491).



134

Porém, esse desenvolvimento se da em dois paragrafos. Nao acredito que
esse seja espaco suficiente para constatar se 0 documento prevé o letramento literario
critico em lingua materna ou nao, pois definir que “a literatura possibilita uma
ampliagédo da nossa visdo do mundo, ajuda-nos nao s a ver mais, mas a colocar em
questdo muito do que estamos vendo/vivenciando” (idem, ibidem), a meu ver, esta
muito ligado as falas pragmaticas e materialistas sobre texto literario, leitura literaria e
leitor, como no excerto abaixo, que apenas figura no componente curricular portugués.

A prética da leitura literaria, assim como de outras linguagens, deve
ser capaz também de resgatar a historicidade dos textos: producao,
circulacao e recepcgao das obras literarias, em um entrecruzamento de
didlogos (entre obras, leitores, tempos histéricos) e em seus
movimentos de manutencédo da tradicdo e de ruptura, suas tensées
entre cédigos estéticos e seus modos de apreensdo da realidade
(BRASIL, 2017, p. 513).

Cabe concluir, ao final dessa analise, que a BNCC para o ensino de lingua
inglesa é pouco especifica quanto ao letramento literario critico e a posicao que as
literaturas em linguas inglesas podem ocupar no planejamento e nas praticas em sala
de aula de linguas-linguagens-literaturas, mesmo que haja um tecer teérico sobre
linguagem e repertério que, desconsiderando algumas inconsisténcias, mostra uma

mudanca consideravel na orientagdo da educacao linguistica brasileira.

5.5 Recapitulacao do caminho deste capitulo

A leitura dos documentos oficiais se faz importante pois eles revozeiam as
visdes acerca dos saberes validos para a comunidade a qual se aplicam, bem como
das herangas conceituais e ideologicas neles inculcadas. Esse panorama permite
observar, no caso brasileiro, que tem se caminhado para um horizonte potencialmente
mais pluralista em relacdo a um projeto efetivo de educacgao linguistica, mas ainda
muito timido no que diz respeito a lingua inglesa.

Ainda, pensando acerca do ensino de literaturas em inglés, ndo ha nada
muito bem fundamentada e explicitado na legislacdo especifica ao trabalho com essa
lingua, o que reflete esse néo lugar do literario discutido no segundo capitulo da
presente dissertacao.

E possivel depreender, dessa forma, que esses textos oficiais acabam por

reforcar esse ideario ja antigo da instrumentalizacdo do ensino de lingua inglesa,
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sobretudo no ciclo do ensino médio, fortalecendo essas premissas da preparagao para
o mercado de trabalho e ndo para a participacao critica em praticas discursivas.

Tais interpretagdes me levam a concluir que ha espaco para o trabalho com
o letramento literario critico na educacao basica nacional, sobretudo ao considerar
esses aspectos mais avangados de consideracao dos repertérios dos estudantes e de
propostas pedagdégicas mais significativas. Todavia, parece ser preciso ainda contar
com o esforgo interpretativo do professor, de uma leitura mais subjetiva e imaginativa,
sem poder encontrar nessas orientagdes oficiais diretrizes mais efetivas ou pontuais
para esse delineamento.

Por conta disso, considero muito importante que as pesquisas dedicadas a
essa area da educacao linguistica e literaria pluralista busquem recontextualizar,
como postula Marandino (2004), as conceptualizacdes tedricas e suas percepcoes em
contextos/situacdes de aprendizagem mais praticas, servindo como sugestao
aplicada e situada desse almejado trabalho.
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6 UMA PROPOSTA DIDATICA: POSSIBILIDADES PARA O ENSINO CRITICO E
TRANSGRESSIVO DO LETRAMENTO LITERARIO NO ENSINO MEDIO

O que vocé faz com uma ideia??’
(BESOM, Mae, 2016)

Eu gostava de andar por ai com a minha ideia. Ela fazia com que eu

me sentisse mais vivo, como se eu pudesse fazer qualquer coisa. Ela
me encorajava a pensar grande... E depois, maior ainda. Minha ideia
dividia seus segredos comigo. Ela me mostrou como andar sobre as

minhas maos. “Porque”, ela disse, “é bom ter a capacidade de ver as
coisas de forma diferente.”

(YAMADA, 2016, edicao kindle)

O que se faz com uma ideia? Como é possivel que a ideia aqui costurada
sobre o letramento literario critico nas aulas de linguas-linguagens-literaturas inglesas
para 0 ensino médio possa ser vislumbrada mais perto da praxis pedagogica,
orientada por um projeto de educagéao linguistica engajada em envolver os jovens em
relacbes dialdgicas, em leituras rizomaticas que possam oferecer multiplas
possiblidades de interpretacao? Como tornar visivel a potencialidade das aulas de
linguas-linguagens-literaturas enquanto espacos de aprendizagem para a divergéncia
e convergéncia, espacos de desestabilizacdo e reconstrucdo de sentidos, ideologias
e relagdes de poder? Enfim, como pode-se aspirar por um pensamento grande e maior
ainda para a sala de aula de inglés? Como seria uma proposta que concretizasse 0
andar feito na tessitura dessa pesquisa de mestrado, sendo capaz de inspirar mais
pessoas a mais do que olhar, mais do que ouvir, ver e escutar as coisas de formas

novas, diferentes?

21 |lustragdo das paginas referentes a citagido de Yamada (2006), da obra referenciada sob o nome do
autor.
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Posso afirmar que as indagacdes acima nao sao apenas uma releitura da
obra O que se faz com uma ideia? contextualizada para os caminhos desta
dissertacdo, mas sobretudo, essas perguntas refletem as inquietagcées que deram
origem ao desenvolvimento deste trabalho e que se reapresentaram constantemente
durante a escrita deste trabalho.

Possivelmente, para além de um panorama critico de pesquisa em
Educacao Linguistica, pesquisar na contemporaneidade pede o entendimento desse
ato ndo sob um viés de conceitualizacdo, mas nas relacdes transformadas e em
transformacao entre os sujeitos, buscando por formas de viver as praticas que
respeitem e integrem a dinamicidade e complexidade destes tempos.

A discussao bibliografica e a analise documental da presente dissertagao
se mostram potencialmente elementar para que a postura aquiescida quanto as aulas
de linguas-linguagens-literaturas inglesas seja viabilizada e teoricamente sustentada,
sem ser um fim em si mesma. As andangas por esses terrenos férteis de ideias
levaram, entdo, a proposicdo de uma unidade didatica, firmada nos conceitos
explorados e nas reflexdes tecidas nos capitulos anteriores.

Muitos materiais desenvolvidos para o ensino-aprendizagem de lingua
inglesa se pautam pela abordagem comunicativa, sendo uma tendéncia a presenca
de textos auténticos em suas atividades (RICHARDS, 2001), mas € uma falha comum
a auséncia de contexto, além dos exercicios repetitivos e estruturais, com muito foco
na questao gramatical em vez de construir o repertério linguistico dos estudantes e
sua competéncia linguistica de fato (SOUZA, 1999; CORACINI, 1995). A producgéo
destes, pensando nas etapas de producao de materiais didaticos propostas por Leffa
(2003), traz concepgdes hegemdnicas e idealizam o falante nativo como objetivo de
formacao linguistica e comunicativa, com mais aprego a estrutura gramatical do que
ao repertorio linguistico de um sujeito bilingue em formagéo.

Com isso em mente, como j& previamente pontuado, a proposi¢éo da UD
surgiu com o intuito de responder, de forma teoricamente sustentada, a questao que
guia esta pesquisa e que toma como foco o delineamento de uma sugestdo de
encaminhamento didatico para o ensino de letramento literario critico no contexto
educacional no qual encontro-me inserida, ou seja, o Ensino Médio.

E sabido que materiais didaticos, apostilas e guias de aula sdo um grande
apoio para muitos professores das escolas brasileiras, facilitando a organizacao e
preparacao das aulas por ja trazerem os conteudos a serem trabalhos no ano letivo



138

com base nos documentos oficiais vigentes no pais, bem como contando com
exercicios que promovem a fixacao destes assuntos (TILIO, 2018). Contudo, parece
ser valido ressaltar que a UD a ser apresentada nao é langada com fins de uma
didatizacdo generalizada, afinal, ela foi arquitetada a partir de um contexto especifico
de aprendizagem, para um perfil especifico de estudante e sob a perspectiva critica e
multimodal que faz parte da Pedagogia dos Multiletramentos.

Para desenvolver a UD e, assim, engajar-me ativamente no processo de
recontextualizacao didatica, acabei por seguir as trés fases que constituem essa
pratica, conforme defende Marandino (2004). Para a citada autora, a
recontextualizacao didatica demanda trés etapas: inicialmente, ha a producao das
regras distributivas, isto é, a pratica de producdo do conhecimento; essa etapa é
seguida pela construcdo desse conhecimento, com base em regras
recontextualizadoras; por fim, ocorre a vivéncia e produgédo desse conhecimento, que
se submetem a (re)avaliacdo continua.

Ligando esses principios organizadores ao meu caminho de
recontextualizacdo didatica percorrido para a criagdo da UD, entendo que,
inicialmente, a producdo de conhecimento académico tenha sido vivenciada,
principalmente, a partir das incessantes leituras, a fim de construir os capitulos de
pesquisa bibliografica que compdem esta dissertacdo. Nesses capitulos, busquei, de
modo situado, explicar os conceitos centrais para este trabalho e quais suas
implicagbes para o ensino de linguas e literaturas inglesas no ensino médio. Em
seguida, busquei explicitar e materializar, de modo critico e ativo, esses
conhecimentos por meio do delineamento da unidade didatica.

Neste capitulo, tentei dinamicamente mobilizar os preceitos teorico-
pedagdgicos que podem sustentar uma pratica educativa pautada pelo letramento
literario critico. Por sua vez, a aquisicdo ou apropriagdo de conhecimento, que
dependem de procedimentos de avaliacdo continua, se dao na relacdo entre a
construcao dos conhecimentos da UD e sua efetiva realizagcdo por meio do trabalho
pedagdgico junto aos alunos.

Essa ultima parte, que da vida a UD, ocorrera posteriormente, devido ao
tempo disposto e as condi¢cdes de pesquisa que tive. Utilizar a UD em minhas aulas,
€, portanto, um projeto futuro que podera fornecer subsidios preciosos para o continuo
processo de reflexdo e redesign de nossas praticas educativas e processos de ensino
e de aprendizagem. Essa também é uma etapa que podera ser realizada por colegas
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professores que se sentirem instigados a usar a UD em suas salas de aula,
recontextualizando-a para sua realidade educacional.

Diante disso, o presente capitulo, nas secoes subsequentes, apresentara
com mais detalhes os caminhos percorridos durante o desenvolvimento da unidade
didatica Languages, Literatures, Englishes, bem como algumas questdes e ideias para
sua construcao, que nao foram ainda devidamente explicitadas. Passo, entdo, a essa

pormenorizagao.

6.1 Que inglés é esse que se pretende ensinar?

Para poder pensar na materializagdo da UD, julgo ser de grande relevancia
delimitar como a lingua inglesa é acolhida a luz do conceito de linguas-linguagens-
literaturas. Afinal, como demonstrei no capitulo anterior, ha muita dubiedade e
inconclusées nos documentos oficiais que orientam e normatizam o ensino médio, por
isso € interessante que esse pensamento seja explicitado aqui.

A contemporaneidade, como disposto anteriormente no quarto capitulo em
leitura de Kalantzis e Cope (2015), € marcada por mudancas profundas em diversas
frentes da vida humana, sobretudo aquelas ligadas a esfera social de atividade do
homem. Essas novas formas de relacao e conexao a partir das transformagdes, como
as configuracdes atuais de produgéo e recepgao de textos, parecem pedir por vias
mais criticas de se colocar no mundo, como Freire (2002) mostra.

Para Rocha (2019, p. 11), vem a ser de suma importancia

compreendermos melhor como somos afetados pelo mundo e como
dialeticamente o afetamos a fim de repensarmos as maneiras pelas
quais nossos sentimentos transformam-se em poténcia de agir e,
assim, realizam-se em discursos e agdes que impactam (nos mais
variados sentidos, formas e dire¢cdes) as nossas vidas, bem como a
vida das pessoas no mundo (ROCHA, 2019, p. 11).

Trazendo essas colocac¢des da autora supracitada para o ensino de inglés
segundo uma educacao linguistica pluralista, parece-me coerente advogar em favor
de um inglés plurilingue, desvinculado dos paradigmas monolingues e monoculturais
que normalmente estdo presos a abordagens que instrumentalizam a lingua.

O primeiro passo é possivelmente retomar Bakhtin/Volochinov (2006) para

compreender-se que a lingua € a realizacdo de enunciados e que, por sua vez, 0S
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enunciados representam praticas de linguagem dinamicas, socio e historicamente
situadas, que implicam o dialogo entre seres. Essa atividade enunciativa/discursiva é
carregada de ideologias, de valores axiol6gicos e culturais, o que permite afirmar que
uma lingua ndao é um construto monolitico, Unico por sua unidade e ndo unicidade,
puro, homogéneo, mas sim, uma cadeia de

linguas socioideoldgicas: socio-grupais, “profissionais”, “de géneros”,
de geracdes etc. [...] esta estratificacdo e contradi¢cdo reais ndo séo
apenas a estatica da vida da lingua, mas também a sua dindmica: a
estratificacdo e o plurilinguismo (sic) ampliam-se e aprofundam-se na
medida em que a lingua esta viva e desenvolvendo-se (BAKHTIN,
2002, p. 82).

Tratar sobre a lingua inglesa, nesse viés, é perpassar por um enfoque
global, isto é, pelo conceito de inglés como uma lingua universal, internacional.
Segundo Pennycook (2007, p. 6), a lingua inglesa “esta intimamente ligada ao
processo de globalizagcdo”, o que pode evidenciar algumas esferas excludentes de
ocorréncias da lingua inglesa. O status global confere um paradigma homocéntrico ao
idioma, segregando dominios: “o circulo interno ‘normativo’, onde o inglés é falado
como lingua nativa (ILN), o circulo externo ‘desenvolvedor de normas’, no qual € uma
segunda lingua (ISL), e o circulo em expansao ‘dependente das normas’, onde € uma
lingua estrangeira (ILE)"?? (idem, p. 22).

Tais divisbes restringem o inglés a essa centralidade de uma norma Unica
e superior, que determina a qual circulo cada sujeito pertence. Essa visao foi uma
realidade por muito tempo no ensino de linguas, o que acabou conduzindo a primazia
do ensino de gramatica, por exemplo, com o intuito de instruir os estudantes para o
uso correto de uma lingua una, homogénea, correta.

Ainda, o inglés de status internacional ressalta a reificagdo do conceito de
lingua, reduzindo-a aquela perspectiva instrumental ja contra-argumentada no
segundo capitulo da presente dissertagdo. Como pontuado na definicdo de linguas-
linguagens, aqui reitero a realidade dialdgica, discursiva, ideologica e plural de tal
acepcao, posicao esta incoerente com a escolha por seguir o ensino da lingua voltado
para sua dimenséo global.

Nas palavras da autora citada acima,

dentro de uma abordagem estruturalista, funcional ou essencialmente
comunicativa [...], o inglés afasta-se da natureza dialégica e plurilingue

22 Tradug&o nossa do original: “the ‘norm-providing’ inner circle, where English is spoken as a native
language (ENL), the ‘norm-developing’ outer circle, where it is a second language (ESL), and the ‘norm-
dependent’ expanding circle, where it is a foreign language (EFL)".



141

da linguagem, vista sob perspectivas enunciativo-discursivas, para
assumir um carater abstrato, que acaba por se prender
prioritariamente a parte sistémica da lingua, negligenciando a
significacao, os sentidos que sao construidos nas relagdes plurivocais
e dialégicas travadas pela linguagem (ROCHA, 2010, p. 134).

Ademais, parece-me ser pouco condizente com uma pratica pedagdgica
construida sob as premissas dos multiletramentos, e que almeja o trabalho com o
letramento literario critico, seguir em prol de uma visao de lingua que nao reconhece
a diversidade linguistica e cultural apresentada por Kalantzis e Cope (2015). Nessa
mesma linha, parece-me incompativel com uma visdo enunciativa-discursiva de
lingua, ndo reconhecer a multiplicidade de praticas enunciativas situadas que podem
ser mobilizadas pela lingua inglesa, em sua natural diversidade e distante, portanto,
das formas padronizadas e controladas pelos circulos normatizadores.

Isto posto, seguindo pela dimenséo das linguas-linguagens, o inglés que
desejo ensinar na unidade didatica sugerida na presente pesquisa caminha em
direcdo oposta a essa, supracitada. Aqui, a lingua inglesa é valorizada enquanto
pluralidade, sendo possivel, entdo, falar-se de linguas inglesas, a fim de contemplar
toda sua heterogeneidade.

Para o projeto de educacéo linguistica pluralista ao qual sou favoravel, é
de grande relevancia que o inglés também seja entendido como plural, de acordo com
uma compreensao critica que admite as diferentes e multiplas conexbes entre
recursos linguisticos que geram novas formas de enunciagao.

Tragcando um paralelo aos postulados bakhtinianos, se a enunciacdo € a
realidade concreta da lingua e cada enunciado representa um novo elo dentro de uma
cadeia praticamente infinita, cada uso da lingua pode ser entendido como uma
ressignificagdo sua, dando origem a diferentes ingleses de acordo com os propositos
discursivos dos sujeitos, das esferas de atividade e producédo de discursos e dos
proprios géneros discursivos.

Como coloca Rocha (2010, p. 142), o inglés € “uma lingua em constante
(trans)formacao”, portanto, seu ensino é mais potente quando busca promover o
“‘engajamento social e discursivo” dos sujeitos “em praticas diversas envolvendo o
inglés, a partir dos ambitos e esferas da vida”. Concordo com a autora sobre esse
aspecto, e complemento que faz parte também desses ingleses plurais essa
possibilidade de participacdo como oportunidade de atuar com agéncia nas mais

diversas atividades discursivas tanto escolarizadas, mas nao somente.
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Assim, procuro defender, na UD delineada, a pluralidade de ingleses e a
reflexdo critica acerca das relagcdes de poder e dos interesses que normatizam e
relativizam a diversidade linguistica que é constituinte das linguas-linguagens. A
prépria escolha por trazes o termo Englishes no titulo da proposta didatica é proposital,
dado que essa grafia no plural representa essa ideologia por tras das propostas ali

contidas.

6.2 Que visao de jovem é essa que se pretende assegurar?

E possivel enxergar o potencial do letramento literario critico em infundir
esse viés dos ingleses plurais na educagéo linguistica ao ser capaz de incentivar
encontros dialégicos no espago-mundo Literatura, um mundo do ato ético, estético e
concreto de linguas-linguagens. A pratica da leitura literaria enquanto dialogo com o
outro pela alteridade, pode potencializar esse reconhecimento das diferentes
possibilidades de engajamento nessa relagdo, bem como os multiplos modos de
construir sentidos a partir dela e de realiza-los concretamente na transformacao de si,
do outro, das praticas discursivas e das realidades, sem apagar justamente as marcas
dessa multiplicidade, isto €, sem tentar homogeneizar e padronizar as interagoes.

No contexto especifico das aulas de linguas-linguagens-literaturas
inglesas, transpor as ideologias desse conceito para as praticas pedagdgicas pode
ser uma alternativa para defender a ndo instrumentalizacao nao sé das linguas, mas
principalmente, da prépria educacdo, uma vez que acredito na capacidade dessa
perspectiva de letramento em opor-se ao dominio do inglés alimentado por “visdes
homogeneizadoras de lingua e cultura, que buscam silenciar a heterogeneidade,
desqualificar a mistura e perpetuar as desigualdades” (ROCHA; MACIEL, 2018, p.
123).

O estudante vem a ocupar, assim, papel importante nesse processo de
formagdo que é a educacado. Independentemente de sua idade, classe, racga, etnia,
condigéo financeira, cultura, credo, enfim, a despeito de seus contextos, o estudante
€ um ser como 0s outros seres que fazem parte das praticas de letramentos escolares
e, por isso, seria desejavel seu reconhecimento enquanto agente ativo de tal
processo, tendo sua agéncia incentivada durante seu caminhar, movimento esse nao

exclusivo do dominio escolar. Declaragbes como as de Dayrell (2016, p. 23),



143

pontuando ser comum a falta de espaco e interesse por provocar essa emancipacao
do jovem na escola, despertam para o olhar de que

A tendéncia, sob essa perspectiva, é a de enxergar a juventude pelo
lado negativo. X jovem é x que ainda ndo chegou a ser. Nega-se,
assim, o presente vivido. Dessa forma, € preciso dizer que x jovem
ndo é um pré-adulto. Pensar assim é destitui-Ix de sua identidade no
presente em funcéo da imagem que projetamos para elx no futuro.

Assinto, aqui, a existéncia de discursos como o elucidado pelo autor
supracitado e reconheco ainda que, quando alinhavados com vieses reducionistas da
educacao linguistica a instrucdo formal com vistas a aquisicdo das regras de uma
lingua-instrumento, o ensino de inglés no ensino médio pode provocar varios nao
lugares dos corpos de conhecimento nas praticas escolarizadas, como o nao lugar da
Literatura.

Além disso, enxergar o ndo lugar das potencialidades da juventude
(DAYRELL, 2007) nos documentos oficiais analisados no capitulo anterior, apesar de
dizeres que exaltam as culturas juvenis e a necessidade de seu acolhimento pela
escola (BRASIL, 2017), tem a capacidade de gerar a percepcdao de que esse
emaranhado de linhas em desencontro nao é ingénuo, isto &, desprovido de interesses
mercadoldgicos. Justamente por isso, vejo a importancia de procurar por trajetos
outros de construgcédo do projeto de educacao linguistica brasileira no ensino medio
que possibilitem vivéncias escolares mais ricas, porque multiplas, e criticas,
corroborando para a criagao de caminhos de afetividade e paz (ROCHA, 2019).

O adolescente é, para a UD a ser apresentada, uma poténcia
transformadora que ja traz consigo repertorios linguisticos e vivenciais a serem
aproveitados e expandidos a partir das propostas pedagdgicas, um sujeito social que
constréi seus modos de viver e, por isso, estd em um constante processo de
transformacao de si mesmo..

Isto posto, reforcando o que Dayrell (2003, p. 43) coloca, os adolescentes
“se constroem como tais na especificidade dos recursos de que dispdem”, o que pode
ser expandido para o ambito dos recursos semioticos, significando que os jovens
constroem seus sentidos nas praticas enunciativas das quais participam a partir dos
repertorios que dispdem. Mas isso acontece com tal poténcia (trans)formadora se
houver esse espaco de exercicio da agéncia, de fomento a “processos que constituem
um sistema de sentidos, que dizem quem ele [0 jovem] €, quem € 0 mundo, quem sao

os outros” (idem, ibidem).
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6.3 Que literatura se pretende ensinar mesmo? E como?

Como ja postulado neste trabalho, assumo a posi¢ao de que “a literatura é
uma pratica e um discurso, cujo funcionamento deve ser compreendido criticamente
pelo aluno. Cabe ao professor fortalecer essa disposi¢ao critica” (COSSON, 2016).
Ampliando tal colocacdo, sustento a Literatura, com L mailsculo, como espaco
motivador de experiéncias pensantes, sensiveis, éticas, estéticas, ativas e criticas
com as linguas-linguagens e, sim, com as literaturas, grafado em | minusculo para
sinalizar os sujeitos textuais admitidos pelo grupo/comunidade enquanto literarios.

Nesse mundo de seres lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013),
humanos, e seres literarios, ndo humanos, as linguas-linguagens existem como
propiciadoras da construcédo enunciativo-discursiva e engajamento dialégico entre tais
atores.

A UD a ser apresentada toma o texto literario como um organismo e corpo
por si sO, sem o acorrentar a historiografia literaria, a biografia de autores ou a
aspectos puramente gramaticais, pois serao levados em consideracao e valorizados,
no meaning making, os conhecimentos, vivéncias e experiéncias que os estudantes
carregam consigo, extrapolando barreiras e reunindo o escolar com o nao escolar.

Tais mobilizagbes poderdo levar os sujeitos participantes da pratica
educativa, a construgdo ndo somente de aprendizagens, mas também de identidades,
sendo que a oferta de diferentes e variadas ferramentas de mediagéo para as praticas
pedagogicas e eventos de letramento potencializa a criagdo de espagos discursivos
nos quais, de forma hibrida, os discursos se estabelecem a partir de e em zonas
transformativas de colaboragéo, criatividade e aprendizagem.

De acordo com minha experiéncia profissional com o publico da instituicdo
que serve de contexto educacional as praticas propostas, € muito comum que 0s
estudantes se sintam incapazes de construir enunciados que avancem a lingua
portuguesa nas aulas de inglés como se a presenga do portugués em seus discursos
nesse contexto de ensino fosse vergonhoso e os rebaixasse a uma categoria inferior
de aprendiz de linguas. Esse sentimento de impoténcia por vezes instaura o
desanimo, desestimulando os adolescentes que assim se sentem, fazendo-os se
ausentar das propostas por carregarem a cruz de que nunca saberao falaringlés na

vida.
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Em funcdo disso, os textos literarios pensados para compor o didlogo
sugerido na UD, enquanto discursos ideol6gicos e sociais, tocam em leituras de
realidades linguisticas com possibilidades de enunciagdo e construcao de sentidos,
com vistas a permitir a mobilizagdo de todo o repertério linguistico e vivencial do
sujeito, permitindo, também, sua expansado, em um enfoque que nao se limita as
restricbes estruturais.

E importante pontuar que os autores dos textos selecionados ja foram
trabalhados anteriormente com os estudantes e, com isso, foram acordados pelo
grupo como representantes do carater literario validado por aquela comunidade que
formam. Ainda, friso que as producdes desses autores foram consideradas pelos
discentes como possibilidades de didlogos relevantes para a realidade da comunidade
escolar. Desse modo, entendo que a UD proposta esteja respeitando a importancia
de se trazer para o centro do processo educativo as vozes e repertorios discentes.

Em tal horizonte, foram escolhidos para a unidade didatica poemas de
Gustavo Pérez Firmat e Pavana Reddy, além dos titulos Accents, de Denice Frohman,
Spanglish, de Tato Laviera, e Accent, de Rupi Kaur, a fim de que os estudantes
possam discutir e criar sentidos sobre a formagdo de repertérios linguisticos e
vivenciais a partir dos textos selecionados e de suas interpretacoes. Foram também
contempladas discussdes que busquem problematizar qual inglés é o que a sociedade
prioriza e quais as pluralidades que passam desapercebidas.

Ademais, a escolha por textos literarios em verso, de cunho poético, foi
tomada a luz de Neves (2014), avaliando a potencialidade metaférica desses sujeitos
em encontros dialégicos em sala de aula, mas também sua existéncia em relagbes
para além dos muros escolares, com sua figuracdo em redes sociais, a exemplo dos
instapoems selecionados para a UD.

Conjecturo que, ao unir possibilidades de realizagcao das conceptualiza¢des
tedricas quanto lingua-linguagem-Literatura a uma sugestdo de praxis pedagdgica
que promova a pratica social discursiva e situada da leitura literaria, chega-se mais
perto da concretizagdo de uma propositura interessada em novas formas de buscar
por letramentos multiplos, criticos e multissemidticos, sem pautar-se por uma
orientacdo educacional mercantilista, que reduza o ensino médio a preparacao para o

mercado de trabalho.
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E quais as maneiras de se recontextualizar esses pressupostos e de
ensinar o letramento literario critico? Sigo brevemente discutindo essas questdes, que

fortalecem e tornam mais explicitos os contornos didaticos da UD elaborada.

6.4 Que movimentos pedagoégicos sustentam a unidade didatica?

Como visto anteriormente, para que a UD de fato exerca toda a sua
amplitude e possibilidades de realizacao, € desejavel que todo o conjunto de aulas de
linguas-linguagens-literaturas seja pensado sob uma visao que nao seja estruturalista,
tecnicista, que entenda lingua apenas como um instrumento de comunicagao,
distanciado de seu contexto sociocultural e ideoldgico.

Para se propor a UD em questao, parto do principio de que “aprender uma
lingua significa mais que se tornar capaz de se comunicar nela; significa aprender
conhecimentos a ela relacionados e saber utiliza-los” (TILIO, 2018, p. 263), de forma
critica e transgressiva. Além disso, a Literatura, como ja previamente defendido, pode
ser acolhida enquanto um dos pilares edificantes da lingua e, portanto, um sujeito de
ensino presente em todo programa de educacao linguistica.

6.4.1 O Pensar Alto em Grupo - PAG

Complementando o texto literario, os questionamentos a serem dispostos
na UD caminhardo na contramao de fichas de leitura que apagam o literario ao
trazerem perguntas puramente decodificadoras e que em nada estimulam os
estudantes a pensarem criticamente sobre o material de vivéncia com que estdo em
contato. A intencdo é que os adolescentes possam diferenciar e relacionar suas
experiéncias e saberes escolares e ndo-escolares com o sujeito texto literario em um
encontro dialdgico e discursivo, expandindo seu repertério linguistico e, por suas
conexdes, transformando a realidade ao criar discursos contra hegemoénicos e
pautados na justica social.

O que se é proposto nessa UD sao exploragdes pautadas na ideia de que
“nada é completo e de que nenhum significado é fechado ou fixo” (ROCHA, 2010, p.
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67), portanto, ndo ha uma unica resposta correta; a leitura literaria e sua construcao
de sentidos sao rizomaticas, 0 que garante a pluralidade de pensares e de vivéncias.
Isso faz dos momentos de troca e co-construcao riquissimas oportunidades para a
expansao dos repertorios, sem tirar dos meninos e meninas seu direito de serem
criadores ativos destes sentidos.

Como disposto na secao acerca do que € leitura e leitura literaria para esta
dissertacao, entendo, assim como Bajour (2012, p. 25), que

O regresso aos textos por meio da conversa sempre traz algo novo. A
principio para quem fala, j& que escuta enquanto diz a outros o que o
texto suscitou em si e desse modo ensaia sua leitura como um musico
quando |é uma partitura. Nesse ensaio, a pessoa muitas vezes se
surpreende com 0s sons de sua propria interpretacao. Pér para fora,
para outros, a musica de nossa leitura pode nos revelar os realces que
conferimos aquilo que lemos, as melodias que evocamos ou a
percepcao de sua auséncia, os ruidos ou os siléncios que os textos
nos despertam.

As realizagoes textuais auténticas (LANGLADE, 2013, p. 37), por mim
consideradas como 0s processos de meaning-making propiciados pela leitura literaria,
sdo pautadas pela democracia da palavra compartilhada, pois os sentidos que
“originamos nesse encontro, quando entram em contato com os fragmentos de outros,
podem gerar algo novo” (BAJOUR, 2012, p. 24) sdo os sentidos dessa vivéncia
literaria.

Tais sentidos podem ser interpretados pelo ser lautor (CHARTIER, 1997;
ROJO, 2013) como recurso e orientacdo a (re)significacdo dos mundos,
representando nao apenas um ornamento a saciar a fome por resultados académicos,
mas, acima de tudo, participagao ativa, critica e engajada na promoc¢ao de realidades
mais justas, equanimes, bem como na desestabilizagdo dos discursos dominantes,
autoritarios e hegeménicos.

Por conta disso, a unidade traz propostas de discusséo delineadas a partir
do Pensar Alto em Grupo — PAG (ZANOTTO, 2014) como uma das possibilidades
para sua realizacdo em potencial. Essa pratica se mostrou, nos estudos realizados
por Zanotto (2014) e nos meus préprios estudos durante o curso de extensao sobre
Praticas de Letramento ministrado por ela na Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, bastante relevante para o trabalho com a leitura literaria e para a formacéo de

seres lautores criticos, reflexivos e maduros.
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Em adicdo, a aprendizagem dada na interagdo com o outro, em uma
construcao coletiva tem se mostrado muito mais significante para os alunos, sobretudo
no aspecto de sua autonomia na conducdo de seu proprio processo de ensino-
aprendizagem (GANDINI, 2016), além de extrapolar as barreiras do conhecimento
escolarizado, revelando a conduta rizomatica que realmente constitui o ato de ler.

Na contramdo de praticas de leitura autoritarias, restritivas e
empobrecedoras, o PAG se configura como pratica dialégica de negociacao de
leituras e construcéo colaborativa dos sentidos possibilizado pelo encontro entre texto
e leitor. O grande intento desse letramento é “dar espago para as vozes e
pensamentos dos leitores, para que possam ser responsivos na construcdo dos
sentidos” (ZANOTTO; SANTOS, 2018, p. 203).

Zanotto (2014), em uma reinterpretacdo do protocolo verbal tradicional
proposto por Ericsson e Simon (1984 apud ZANOTTO, 2014), buscou materializar um
encaminhamento metodoldgico capaz de amparar trocas de sentidos no coletivo que
se mostrassem mais espontdneas, em um ambiente no qual os estudantes se
sentissem confortaveis e convidados a partilharem suas leituras verbalmente.

Originalmente, o protocolo verbal, isto €, esse pensar alto, verbalizando os
processos mentais conscientes dos leitores e a tessitura de seus sentidos, era
sinbnimo de uma pratica individual na qual a oralizagdo nao tida como partilha e co-
construcdo. O Pensar Alto em Grupo reconstréi essa acepgao com vistas a
coletividade, a partilha e ao social através de vivéncias de leitura que dao voz ao aluno
(ZANOTTO; SANTOS, 2018).

Nesse viés, apesar de concordar com a importancia, principalmente na
leitura literaria enquanto rizoma de sentidos e multiplicidade de compreensdes que se
tornam mais ricas quando o ouvir transformado € ag&o norteadora do meaning making
de seres lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), entendo que algumas
consideracoes devem ser feitas, a fim de aproximar mais o PAG das convic¢oes
nutridas nesta pesquisa e dos posicionamentos aquiescidos.

Em primeiro lugar, de acordo com a concepgéo de letramentos criticos e
de letramento literario critico, ndo penso ser necessario dar voz aos aprendizes, visto
que estes ja a possuem, nunca foram mudos. O proprio uso do verbo dar, nesse
contexto, simboliza a autoridade da figura do professor, sendo aquele que pode
conceder o beneficio da fala e, se assim o faz, também é capaz de retira-lo.
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Ao reconhecer a agéncia dos sujeitos, inclusive dos jovens, acredito que o
PAG possivelmente € uma maneira de tornar mais concreto o carater dialégico da
leitura que nao se encerra no ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) e no texto
literario, pois também leva em consideracao os contextos. Por assim dizer, o social do
ato de ler acarreta o valor da partilha, o principio de uma leitura democratica porque
nao € tomada pela individualidade, mas sim, pela dialogicidade, pelo dialogo, pelo duo
em toda pratica discursivo-enunciativa.

Outro ponto de reorientacdo € o apreco a verbalizacdo dos sentidos pela
via unica da linguagem verbal. Na esteira das diferentes semioses disponiveis para
que o leitor possa realizar sua leitura e concretizar suas interpretagdes, considero que
uma pratica pedagogica ,preocupada com a agéncia dos sujeitos no meaning making,
reconhece as muitas possibilidades de construcao dos sentidos da leitura, bem como
de participagdo ativa na transformagédo das realidades decorrente do que aqui
entendemos por letramento literario critico.

Em alusédo ao poema de Loris Malaguzzi que inspira toda a pedagogia de
Reggio Emilia (GANDINI, 2016), os seres lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013)
sao feitos de cem: cem modos de falar, cem modos de escutar, cem mundos para
inventar, cem linguagens, e justamente por isso tém o direito de concretizar suas
leituras nos modos que decide por serem 0s mais coerentes com sua perspectiva de
criacao.

Vejo, assim, uma possibilidade para que os estudantes participem
ativamente nas aulas de lingua-linguagens-literaturas, construindo suas
interpretacdes e identificando as implicagées ideoldgicas presentes nos enunciados
em confronto, além dos desdobramentos que estas tém para cada participante desse
jogo de sentidos, considerando seus repertérios. A meu ver, esse enfoque se revela
uma abordagem pedagogica critica no trabalho com o texto na centralidade do ensino-
aprendizagem de linguas-linguagens, caminhando para o letramento literario critico.

Tais apontamentos possuem grande ligagéo ao que Cosson (2018) traz ao
sugerir algumas praticas de leitura literaria para um programa de letramento literario.
Dentre elas, é adotada para a UD a participacdo coletiva na construcao dos sentidos
desse ato social de leitura, contando com estratégias que ajudem o ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) a tecer e movimentar-se pelos caminhos possiveis
abertos nesse fazer rizomatico que compreende a leitura literéria, seguindo o que fora

dissertado no terceiro capitulo da presente pesquisa.



150

Do que é exposto pelo autor supracitado, a ativacdo do conhecimento
prévio dos estudantes convocando sujeitos lautores e textos literarios para se
(re)conhecerem naquele contexto especifico de enunciacao dialégica é a primeira
estratégia a aparecer na UD. Ela é seguida pela conexao, isto é, pelo estreitamento
desse encontro pensante com a lingua-linguagem — no caso, a inglesa — ao colidir e
coalidir repertérios e vozes carregados para esse momento. A inferéncia, parte do
processo de leitura literario correspondente a costura dos ditos, implicitos e ndo-ditos,
vem a ser também uma estratégia incorporada pela unidade, ao lado da construgcéao
de imagens mentais acerca dos enunciados em leitura e daqueles emergentes dessa
leitura.

Ademais, reverbero também a pratica das atividades de andlise para a
construgédo dos sentidos em um viés mais critico, sensivel, ético e estético, com “a
convicgao de que, apos a leitura da obra, o processo da leitura literaria precisa ser
complementado com praticas que levem a uma maior interagdo com o texto”
(COSSON, 2018, p. 126). Para tanto, a discussao auténtica ou genuina em sala de
aula, pautada pelo ouvir transformado em acolhida a si e ao outro, busca ser
promovida na UD por meio de uma série de perguntas suscitadoras, com potencial de
incutir reflexbes e fomentar debates ricos em duvidas, certezas, novos
questionamentos, multiplas vivéncias e didlogos.

Tais experiéncias sao fortalecidas dentro de uma proposta de partilha e co-
construgao de sentidos, posi¢cao importante quando pretende-se incentivar a formacgao
de uma comunidade de seres lautores nas aulas de linguas-linguagens.

Recuperando-se o valor de que a qualidade de literario € definida com base
em conjunto de normas, principios e escolhas de leitura tomados em grupo, trazido
no segundo capitulo dessa pesquisa, faz-se mister instigar essa consciéncia da
coletividade e do social tdo importantes para a compreensao da leitura literaria e de
uma proposta significativa de letramento literario critico.

Nas palavras de Cosson (2018, p. 138),

uma comunidade de leitores € definida pelos leitores enquanto
individuos quem reunidos em um conjunto, interagem entre si e se
identificam em seus interesses e objetivos em torno da leitura, assim
como por um repertdério que permite a esses individuos
compartilharem objetos, tradi¢cdes culturais, regras e modos de ler.

Para a presente pesquisa, atuar em prol do fortalecimento, nas praticas

pedagdgicas, de uma comunidade de leitores pode ser compreendido como uma
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forma de fortalecer também o aspecto social da leitura, também do préprio processo
de meaning making, que leva em consideragdo nao apenas o ser humano em sua
dimensao individual, mas todas as vozes enraizadas em seus repertérios linguisticos
e espaciais. Além disso, € um dos valores da comunidade de leitores o ler junto, com
0 outro, algo que pode estreitar lagcos sociais e corroborar com a formacéao das
identidades dos sujeitos.

Os circulos de leitura parecem, assim, uma interessante pratica que se
aproxima a Pedagogia dos Multiletramentos, bem como ao propésito do letramento
literario critico discutido nessa dissertacdo. Junto ao PAG, com as pequenas
reconsideracoes feitas em detrimento as convicgcdes e horizonte tedrico de
embasamento para a pesquisa, acredita-se ser esse um bom ponto de partida para a
organizacao da unidade didatica.

Dessarte, desde a tematica, a escolha dos textos literarios e o
planejamento da UD foram pensados de acordo com esse contexto de aprendizagem,
visando sobretudo expandir os repertérios linguisticos e vivencias desses jovens por
meio de uma pratica de leitura literaria colaborativa, ndo apenas no sentido do PAG,
mas também na propria expansdo de possiveis multiletramentos e recursos
linguisticos dos quais os estudantes podem lancar mao e (re)construir ao longo do

processo educativo que pode emergir a partir do que foi proposto pela UD.

6.4.2 A pedagogia dos multiletramentos e a aprendizagem por design
ressignificados para uma proposta de letramento literario critico

Como ja devidamente pontuado, a UD aqui apresentada abarca o horizonte
do letramento literario critico como bussola para a projetagédo e desenvolvimento de
uma pratica pedagdgica pluralista, isto é, que reconhece a diversidade linguistica,
enunciativa, cultural e social das atividades discursivas nas quais 0s jovens se
envolvem. Além disso, a UD proposta também busca despertar a curiosidade e o
desejo por construir novos sentidos e novos significados para as antigas formas de
pensar, para remodela-las conforme suas necessidades, agindo sempre com

agentividade e proatividade para a busca pela equidade e ética nos discursos.
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Os materiais selecionados para compor o trabalho de aula agem como
provocadores por meio das boas perguntas sugeridas, capazes de instigar o pensar
curioso, sensivel, preocupado e critico, ndo fornecendo questionarios condutistas com
o potencial confinante, taxativo e limitador da multiplicidade de caminhos possiveis
para a construcdo dos sentidos da interacdo com o0s sujeitos integrantes de seu
contexto discursivo.

A prépria ideia de nao ofertar respostas esperadas para cada
questionamento, dando maior abertura para o inesperado, isto é, para o surgimento
de demandas proprias e significativas para os adolescentes, € um caminho proposital
para diferenciar esta UD das demais. Também, acredito ser esse um ponto que
potencializa o pensar préprio, criativo, reflexivo e critico dos estudantes.

Além disso, para delinear e organizar a UD a qual me propus a desenvolver,
entendi que seria pertinente recontextualizar as trés perguntas norteadores da
Pedagogia dos Multiletramentos, apresentadas no quarto capitulo desta dissertagao.
Essas trés questbes foram por mim usadas como ambitos organizadores para a
construcao de objetivos e desenvolvimento de conteldos e atividades. Sintetizo essas
ideias na figura a seguir.
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POR QUE

Faz-se importante pensar,
diante da dinamicidade e
complexidade da

em um tema relevante para
discusséo e critica de
acordo com as realidades
dos estudantes e de sua
comunidade.

Tema: Englishes, isto e, a
existéncia dessa
multiplicidade de linguas
inglesas, da diversidade
social e cultural envolvida

nas praticas enunciativas.

Propulsor de reflextes
imporianies para esse
contexto situado

sociedade contempordnea,

O QUE

Ha de se delimitar os sabe-

res que se ligam aos propd-

sitos do porqué discutir o
tema apresentado.

I) Letramentos muiltiplos:
Os poemas selecionados
revelam uma multiplicidade de
possibilidades de didlogo que
vao além dagueles
considerados candnicos para
o ensino medio, dentro do
mundo escolar.

Il) Letramentos
multissemidticos:

Para alem do verbal, hd a ma-
terializacio dessas productes
poéticas em outras linguagens,
sempre com a devida sinaliza-

cdo desse recurso na UD.
Essa multiplicidade de modos
&, ainda, considerada e ressal-

tada para a construcéo dos
sentidos durante a leitura litera-

ra.

lll} Letramentos (literarios)
criticos:
O didlogo impulsionado na UD
& pautado no reconhecimento
critico das multiplas vozes pre-
sentes nagueles discursos, em
tentativa de possibilitar a
transgressio da materialidade
da dimenséo mais imediata
da leitura. Isso permite que os
estudantes compreendam que
05 enunciados séo sempre
idealdgicos e os sujeitos,
socialmente constituidos.

COMO

Objetivando a operacionaliza-
¢Ao do porgué frabalhar com
0 tema sugestionado, seguin-
do a esteira dos frés
letramentos obtidos em leitura
de Rojo (2009), decidi sequir
as guatro etapas sugeridas
pelo Grupo de Nova Londres
para a construcéo da
aprendizagem por design.
Essas dimensdes serdo mais
bem discutidas adiante.

prélica stuada

conce'ltualzar

romeantdn

nsinigan expiieita

pralica ransfarmzda

aplicar

wrialrengle

erteaments

arqued-omarto criies

Figura 3 — Sintese da organizacéo da unidade didatica.

Concordo com Cope e Kalantzis (2015) sobre o movimento fluido e

constante da construcdo de saberes, para frente, para tras, entre e através. E por isso



154

que o delineamento de qualquer proposicao de pratica pedagdgica precisa ser bem
pensado e ter claro seu fio condutor, isto é, a(s) postura(s) que se assume, para que
o foco né&o seja perdido. A fim de evidenciar esse ponto, lango mao da aprendizagem
por design para construir os movimentos pedagdgicos que comporao a UD como uma
forma de encarar a aprendizagem lidando com 0Ss processos experienciais,
conceituais, analiticos e aplicados da construcdo e aprofundamento de saberes,
visando a formacdo de sujeitos autbnomos, sensiveis e agentivos (COPE;
KALANTZIS, 2005).

As praticas pedagobgicas delineadas como (re)design inspiram a
experienciagdo em dominios proximos ou suficientemente distantes do mundo da vida
dos aprendizes, mas nao tém nisso seu fim, uma vez que a inserem em processos de
conceptualizacdo, isto €, em processos de concepg¢do de conceitos, abstracbes
acerca destes enredados sintética e sistematicamente a fim de nomear e teorizar as
experiéncias por meio de categorizagdes, generalizagbes e conexdes entre 0s
elementos.

Experienciar, conceitualizar, analisar e aplicar sdo, para Cope e Kalantzis
(2004, p. 67), formas de conhecer, possiveis caminhos para propostas de
aprendizagem significativa calcadas em uma pedagogia transformativa, compreensiva
de que aprender se da pelo pensar, agir e significar. O quadro abaixo procura mostrar
0 que os autores sugerem com esse caminho para arquitetar os processos de
construcao de conhecimentos em sala de aula, que ressalto ndo ser hierarquizado.

APRENDIZAGEM POR

DE SIGN Lho s 2l

MULTILETRAMENTOS

Imergir nas multiplas
experiéncias, vivéncias e
Prética situada Experienciar discursos, do mundo escolar e,
principalmente, os dos mundos
dos alunos; fransconecta-las.

Compreender a linguagem e
seus recursos, diferencia-los e
relaciona-los com conceitos e

teorias em descricdo do
design/projetacio do
significado destas escolhas.
Interpretar contextos
socioculturais de designs de
sentido, procurando por eles e
Postura critica Analisar também porvisdes criticas em
relagdo aos propdsitos,
interesses, ideclogias e
silenciamentos dos discursos.
Transformar os sentidos,
praticando-os e colocando-os
Pratica transformada Praticar em relacdo com outros
espacos e contextos;
comunica-los.

Instrucdo explicita Conceitualizar

Figura 4 - Resumo das dimensdes dos processos de conhecimento.
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Segundo o que fora anunciado anteriormente, 0s processos de
conhecimento da pedagogia dos multiletramentos, discorridos em Cope e Kalantzis
(2004; 2005) e Cope e Kalantzis (2015), sdo usados com o intuito de organizar a
unidade didatica sob o escopo do letramento literario critico para o ensino
transgressivo de linguas-linguagens-literaturas inglesas em uma sala de 12 ano do
ensino médio basico.

Para mim, esse € um movimento de transgressdo aos padroes
objetificadores dos corpos de conhecimento, isto é, do que se chamam disciplinas
escolares, uma vez que as barreiras e condi¢cdes de ensino que reificam tais corpos
como componentes curriculares de uma deseducacao basica sao ultrapassadas e
transformadas em confluéncias de saberes, bifurcacbes de um caminho que sao
remapeadas, reconstruidas para formar uma via Unica, porém com multiplas maos, de
educacao linguistica.

As atividades planejadas de acordo com os postulados da Pedagogia dos
Multiletramentos foram acomodadas em um esquema, pensando em otimizar a leitura
e interpretagdo da estrutura da UD. O quadro elaborado indica os processos de
conhecimentos escolhidos, as atividades que cabem a cada momento de
aprendizagem, a intencionalidade pratica de cada uma dessas tarefas e a

concretizagdo dessa grande pratica de letramento e meaning making em um evento

concreto.
ORGANIZACAO DA UNIDADE DIDATICA
LANGUAGES, LITERATURES, ENGLISHES.
Pratica Pedagdgica Intencionalidade Acao Pedagodgica

12 movimento:

s Relato pessoal, com o0 modo
Possibilitar a lembrancga e P

- de preferéncia do
busca intima por
. adolescente, em
L . sentimentos ao se ~
Experienciar o conhecido representagcao do

autoavaliar como sujeito
falante de uma lingua
estrangeira.

sentimento que nutre acerca
de suas performances nas
linguas que compdem seu

repertorio.
Identificar ideologias 2° movimento:
. linguisticas, culturais e Classificagao de pré-
Conceptualizar nomeando . . . .
sociais explicitas e/ou conceitos, esteredtipos e

implicitas nas praticas opressdes que circundam 0s
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discursivas das quais
participam os aprendizes,
como também em suas
compreensodes dos papéis
que desempenham
enquanto sujeitos falantes.

sentimentos trazidos no
primeiro  movimento da
atividade. Formar pequenos
grupos para potencializar a
investigacdo, sejam duplas,
trios ou quartetos.

Experienciar o novo

Construir experiéncias
pensantes colaborativas
com as linguas-linguagens-
literaturas inglesas pelo
encontro discursivo-
enunciativo e dialégica com
o outro-literario (leitura
literaria) na Literatura.

32 movimento:
Leitura literaria dos textos
selecionados. O aprendiz
tem autonomia para escolher
com qual deles deseja
dialogar, ou ainda se
gostaria de se encontrar com
todas as poesias. O uso de
dicionarios bilingues,
tradutores online e suporte
de um colega é livre, dado
que uma das aprendizagens
que integra o curriculo de
ensino de lingua inglesa na
escola versa sobre o apoio
consciente e critico em
outros sujeitos
potencializadores dos
processos de interpretacao
nas atividades de leitura.

Conceptualizar teorizando

Construir experiéncias
pensantes colaborativas
com as linguas-linguagens-
literaturas inglesas pelo
encontro discursivo-
enunciativo e dialégico com
o outro-literario (leitura
literaria) na Literatura,

4° movimento:

Abertura do dialogo entre ser
lautor e texto literario
objetivando a partilha dos
sentidos tecidos até entédo
para com O pequeno grupo
do segundo movimento da
atividade, comparando-os e
diferenciando-os.

Materializagdo das relagbes
e dos pensamentos
suscitados pelo didlogo entre

orientando-se pelo seres lautores em um
letramento literario critico. | registro multimodal, com
apoio de ferramentas
tecnoldgicas para tal
construgao se assim
desejarem.

Construir experiéncias 52 movimento:

Analisar criticamente pensantes colaborativas Construcdo de relagdes

com as linguas-linguagens-

entre a categorizacdo do
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literaturas inglesas pelo
encontro discursivo-
enunciativo e dialégico com
o outro-literario (leitura
literaria) na Literatura,
orientando-se pelo
letramento literario critico.

segundo movimento da
atividade com as
generalizacbes do quarto
movimento,

problematizando as
narrativas depreendidas na
leitura literaria das poesias,
procurando evidenciar as

ideologias linguisticas
emaranhadas nestes
discursos visivel e

subliminarmente. Ainda nos
mesmos pequenos grupos.

Colocar em uso
(convenientemente ou
criativamente)

Construir experiéncias
pensantes colaborativas
com as linguas-linguagens-
literaturas inglesas pelo
encontro discursivo-
enunciativo e dialégico com
o outro-literario (leitura
literaria) na Literatura,
orientando-se pelo
letramento literario critico
sob a 6ptica da educagéao
linguistica transgressiva,
que também propde uma
pedagogia transformativa.

62 movimento:
Escolha de uma
possibilidade de
manifestacdo discursiva na
Literatura que ndo apenas
reflita um ponto importante
para a realidade das praticas
de linguagem e letramento
da vida do estudante, mas,
principalmente, que possa
oportunizar movimentos
decoloniais em
desdobramento da unidade
didatica para outros
contextos.
Colaborativamente, todos os
pequenos grupos Sse unirao
para construir um projeto
para a comunidade (escolar
ou ndo) para dar conta dessa
performance sugestionada.
E importante que os esforgos
se voltem a concretizagao do
projeto, tirando-o do papel,
potencializando a agéncia
dos estudantes tanto em seu
processo de aprendizagem,
quanto na transformagéo de
seus mundos.

Figura 5 -Recontextualizacdo das dimensdes dos processos de conhecimento para a unidade

didatica.
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Optei, aqui, por chamar as acdes pedagogicas de movimentos na tentativa
de promover um distanciamento da sequenciacao didatica engessada, prescritiva,
sacramentalizada no altar da sala de aula onde o professor se assemelha ao padre
por ser investido de um poder divino que Ihe da o poder de conduzir a licdo, a0 mesmo
tempo em que o obriga a seguir os rituais como mandam as escrituras sagradas.
Quando a palavra movimento € usada, enseja-se tornar visivel a caracteristica
processual da construcdo de um conhecimento, de uma aprendizagem, de uma
pratica de letramento literario critico.

Para cada movimento, foram propostas perguntas suscitadoras, como
pontuado nos paragrafos anteriores, com o intuito de fomentar o didlogo pressuposto
para cada processo de conhecimento e inspiradas pelos questionamentos em prol de
uma leitura textual critica sugestionados por Cervetti, Pardale e Damico (2001).

Entretanto, ndo é a intengao que elas sejam tomadas por si s6 como o todo
daquele episédio da tarefa, pois € fundamental para o letramento literario critico que
o professor se comporte também como um ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO,
2013), acompanhando as discussdes dos pequenos grupos € lendo-as criticamente.
Essa postura fara com que o professor também exerca sua agéncia, atuando
criticamente na reformulacédo das indagacdes apresentadas.

Ao final, é contemplada uma proposi¢céo de produgéo textual literaria, a fim
de os aprendizes possam se sentir parte também desse espago-evento promotor de
encontros ricos, dialdgicos e multiplos com o literario que € a Literatura aqui defendida.

Ademais, ponderando outros meios de avaliagdo das praticas de
aprendizagem escolar que fizeram parte desse ato tdo complexo de leitura literaria em
um projeto de letramento literario critico, a composicao literaria — que também se torna
sujeito passivel de figurar em atividades futuras — tem potencial para figurar como um
instrumento avaliativo que n&do condene a experiéncia pensante com a lingua-
linguagem inglesa a um teste tecnicista ou a uma ficha de leitura cujo unico motivo de
ser € uma nota. Todos os registros materializados pelos educandos durante as sec¢oes
da UD podem ser usados ainda para avaliar ndo apenas o aluno em si, mas também
o atuar do professor enquanto guia-mediador desses encontros.

A seguir, trago de forma ilustrada a operacionalizagdo da
recontextualizacao das dimensdes dos processos de conhecimento a partir da
organizacao pensada para a UD e ja explicitada, de forma teoricamente justificada,

nas partes supracitadas deste capitulo.
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6.4.3 Recontextualizacao e operacionalizacao da unidade didatica

Estruturalmente, a UD é dividida em seis secdes. Cada uma vem ao
encontro de um dos movimentos propostos para a vivéncia de uma pedagogia dos
Multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000) e ja devidamente ilustrado pelos quadros
apresentacoes na subsecao anterior. A partir desses movimentos pedagdégicos, €
possivel compreender cada etapa da UD.

Trarei, a titulo de ilustracao, parte da imagem final de cada sessao da UD.
Todavia, a unidade completa pode ser encontrada nos anexos desta dissertacéo, ao
final do trabalho.

Conforme ilustrado a seguir, a primeira pagina apresentada ao
professor/leitor algumas orientagbes importantes para guiar a compreensao do que a
unidade propde.

PROFESSOR, O ESQUEMA A SEGUIR TEM O

INTUITO DE ORIENTAR SUA INTERPRETACAO
DESSA UNIDADE DIDATICA, EXPLICITANDO
OS OBJETIVOS AQUI PRETENDIDOS.

O tema da unidade didatica Languages,

SOBREG QUE Literatures, Epg!ishes é a diversidade linguistica
s ! da lingua inglesa na contemporaneidade,
VAMOS % apoiando-se nas multiplas praticas enunciativas

— ~  que podem existir dentro da Literatura.
FALAR? Ademais, os textos literarios come sujeitos

enunciativos e sociais podem nos ajudar a
perceber essa multiplicidade de 'ingleses'.

Ha, na atualidade, a necessidade de pensarmos
na dinamicidade e complexidade das praticas

POR QUE de linguagem das quais os jovens podem
participar. E Interessante, nesse sentido,

VAMOS FALAR oportunizar momentos de reflexdo sobre a
presenca do inglés em suas realidades, bem
SOBRE ISS0? como das ideologias por trds de discursos

naturalizados, cristalizados e autoritérios que
defendem uma variedade correta de inglés
e/ou a padronizacdo do idioma.

Seguiremos a proposta de movimentos

pedagdgicos do Grupo de Nova Londres,

COMO VAMOS responsavel pelo delineamento da pedagogia
FALAR SOBRE dos multiletramentos. Assim, as se¢des dessa
unidade didatica representam sugestbes de

ISSO? trabalho com letramentos multiplos,

multissemidticos, criticos e literrios, sempre de
forma contextualizada e em uma continuidade.

Figura 6 — Sesséo inicial Starting the Journey. Fonte: autoria prépria.



160

Conforme podemos observar, os objetivos e justificativas para o
desenvolvimento de conteudos propostos na UD séo organizados também em torno
de trés perguntas-chaves: sobre o que vamos falar, por que vamos falar disso e como
vamos falar disso. Esses elementos organizadores foram pensados com base na
organizacdo de propostas didaticas desenvolvidas por Sdo Pedro (2016), Rocha
(2012) e Ramos (2002). A meu ver, tais questdes facilitam a visualizagdo do que se
pretende fazer e desenvolver na UD, incluindo também, espaco para a explicitacao da
justificativa para essas agoes.

A secao seguinte, intitulada Somewhere to Start, entre outros, tem como
principal objetivo, mobilizar conhecimentos prévios e facilitar o desenvolvimento de

novos repertorios

PROFESSOR, ESTIMULE OS5 ADOLESCENTES A
EXPRESSAREM SUAS IDEIAS POR MEID DE

>> fomewhere to start e e

USADAS FUTURAMENTE.

Como vocé se sente enguanto falante de lingua inglesa? Vocé acha que é bom,
ruim? E como falante de portugués, de espanhaol, vocé se sente da mesma forma?
Como vocé se descreveria enguanto falante de linguas, no plural? Materialize seus
pensamentos e sentimentos, por meio de qualguer linguagem. Inclua, nesse
registro, palavras em inglés que consigam nomed-los. Partilhe com seus colegas.

Esse poema pode te
ajudar a refletir.
Como voce |é essa
falsificacdo que o eu-

lirico menciona?

The fact that I
am writing to you
in English
already falsifies what I
wanted to tell you.

My subject:

how to explain to you that I
don’t belong to English

though I belong nowhere else Como (ndo)
pertencer a
Gustavo Péres Firmet uma
e Lo Back to #SanitySunday. Today's Purchase from my “_ﬂgua?

Luul'shoum m:hk ]un.M: Diaz busts it open wi the brilliant Gustave
& B

e \LEL! 20 cat 1

Figura 7 — Sessdao Somewhere to Start. Fonte: autoria prépria.

Com a secdo Somewhere to start, portanto, busco construir a pratica

situada e instrucao explicita ao promover, inicialmente, a experiencia¢cao do conhecido
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e do novo por meio da evocacdao de conhecimentos e experiéncias prévias
relacionadas ao tema geral da unidade. Tendo em vista 0o encontro com 0 outro-
literario, seria pouco coerente nao ter, nesse momento, a presenca também um texto
literario que pudesse comecar a expansao dos repertorios vivenciais e linguisticos
envolvidos nesse encontro.

Com essa expansao, pretendo ndao apenas trabalhar com um quebra-gelo
para a aula, mas principalmente em possibilitar que 0s jovens consigam compreender
inicialmente o tema a ser proposto, ja fomentando algumas discussdes que podem
embasar os olhares e ouvires (est)éticos para as proximas etapas. Isso possivelmente
facilitara tanto o desenvolvimento do letramento critico, quanto do literario.

Esse primeiro movimento pretende, entdo, dar inicio a essa nova
experiéncia que parte do conhecido, visto que todos séo falantes de alguma lingua e
obrigatoriamente o serdo de inglés, provocando ja a exploragdo do referencial
ideoldgico vozeado por meio da nomeacdo dos pensamentos e sentimentos dos
estudantes, além de promover um encontro discursivo-enunciativo e dialégico entre
adolescentes e uma variedade de sujeitos literarios, expandindo potencialmente seus
repertérios linguisticos e vivenciais. Ainda, essa primeira sessao ja representa
também o comeco da construcdo de uma pratica de letramento critico que perdurara
por toda a UD.

Passemos, entdo, para a proxima secao que constitui a proposta didatica
em foco: building dialogues within Literature.

>> Building dialogues within
Literature

Escolha um ou mais dos textos literérios a seguir para um enconire mais intimo

na leitura. Construa e se coloque em diglogo com elefs) com o uso de suportes
para essa significagdo, comao dicionarios, tradutores e colegas.

DEIE Ul 0% ESTUDANTES: FACAM ESSA
ESOOLHA DE ADORDO COM SIS FROPRIZO

TE:.ﬂ' ‘| CRITIRIOS ESTIMULE & LETURA SILENCOSA
i MEDIDATR@S, 1570 I, gid w0 st

PRECSCUMA, MNESSE PRIMEIED WOBENTO, L
SPANGLISH ENCOMTRAR RESPOSTHS,

Figura 8 — Sessao Building dialogues within Literature. Fonte: autoria propria.
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Na secao Building dialogues within Literature, retomo a pratica situada para
uma outra experiéncia com o novo (texto literario) que, nesse segundo movimento,
objetiva ambientar o encontro discursivo-dialégico com a lingua-linguagem inglesa em
um percurso que é também de autoria do estudante. Em outras palavras, aqui
apresento uma possibilidade de construcdo de uma pratica de leitura literaria com
outros textos que podem vir a complementar aqueles sentidos inicialmente tracados
na sessao anterior.

Portanto, possibilitar uma proposta em que, apds ter a principio se
conectado com a tematica comum da UD, ele consiga fazer ativamente a escolha de
com qual sujeito-texto deseja se encontrar para continuar a construcdo dessa
experiéncia pensante e colaborativa com as linguas-linguagens-literaturas inglesas
vem a ser essencial para o exercicio de letramento literario critico aqui advogado.

Outrossim, essa selecao ativa também €& oportunidade para o
estabelecimento, mesmo que inconsciente, de associagcdes pessoais com o outro-
literario, explorando diversas formas de conexdo para a construcao dessa relagao
dialégica.

Especificamente, aqui comeca de forma mais concreta o trabalho com o
letramento literario critico nesse primeiro encontro dialégico entre ser lautor e texto
literario, embora seja possivel encontrar um estimulo para esse letramento ja no
primeiro movimento. Procuro incentivar, com os diferentes recursos de leitura
apresentados, isto é, tanto a versao em escrita verbal de poemas, quanto suas
realizagbes audiovisuais (no caso dos textos Spanglish e Accents), as multiplas
linguagens e letramentos passiveis de aplicacdo nessa pratica, a exemplo dos
letramentos multissemidticos com a presenca de expansdes digitais e outras
linguagens nas quais 0s poemas se apresentam.

Ainda, é possivel considerar que até mesmo letramentos digitais caberiam
nessa pratica com o incentivo ao uso de ferramentas dessa natureza, como 0s
tradutores online. Essa parte pode ser, inclusive, mais ou menos evidenciada pelo
professor de acordo com o perfil e possibilidades de trabalho da turma

Ademais, ao trazer para dialogo textos que nao circulam em listas de leitura
obrigatdria nos vestibulares e ainda sédo caracteristicos de redes sociais digitais (caso
dos instapoemas de Pavana Reddi e Rupi Kaur), busco valorizar a diversidade cultural
e enunciativa dos sujeitos literarios dispostos na Literatura.

Sigo, entao, para a apresentacao da préxima secao: Meaning making.
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MELSE PIROSCESI0 DE S IDNPICACAD.,

Pense nas perguntas abaixo e fago snctagies partnentes em respostas a elasem
zau caderno. O intuito dessa etapa @ estimular sus sutoconscencia e critica
guantos 8 suas escolnes € provocsr a materializecio de suas |eituras. do texto
literario escolhido, dando forma maks concreta & essa construgdo de sentdos.

= WWhich literary text did you chooss to read?

w Wy did you make this chaoice? Was there any strategy for it?

» 'Which comprehensions about the posm had emerged from your diakogue
with it?

® |n your chosen text, are thers any representation from linguistc groups? If 5o,
hiow would you desconibe tthem?

= Which readings of the world, specifically about |languages, are visible an the
literary text? Whet sbout those readings that are not visible?

& Thinking a little more about your reunion vath the chosen Bterary text, what
meanings {from  your life stde, your routne, culures, backgrounds,
experiences), winat has shaped your understandings from the resding?

Figura 9 — Sessdao Meaning making. Fonte: autoria propria.

Na etapa denominada Meaning-making, sustento a instrucao explicita.
Participar do ato de leitura literaria consciente e com respondibilidade ndo € algo
natural dos sujeitos, posto que o ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) € um
constante processo de tornar-se, vir a ser. Portanto, para que os sentidos em
tecimento sejam materializados de forma clara, bem como para orientar os educandos
quanto aos possiveis percursos de construgdo dos sentidos desse didlogo, as
indagacgdes trazidas nessa sec¢do da UD visam auxiliar o adolescente a nomear, ou
melhor, dar forma a suas interpretag¢des, organizando seus pensamentos, sensagoes,
lincagens de pontos dentro desse rizoma tao rico e multiplo de possibilidades que é a
leitura literaria.

Entendo que tanto esse movimento, quanto o anterior, devam ser
individuais — no sentido de ter um aluno em dialogo com os textos — para permitir que
essa acomodacao de pensamentos medidativa, como poderia dizer Cosson (2018, p.
102), seja mais intima e se estabeleca mais concretamente para que se possa, entéo,
seguir as etapas vindouras.

Essas reflexdes sédo, ainda, propositalmente pensadas a partir de Cervetti,
Pardales e Damico (2001), a fim de amparar o estudante na sua participacédo
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ativa/responsiva e engajamento com o texto, mas de forma critica, ou seja, atenta
quanto aos ditos e nao ditos, aos valores axioldgicos e ideologias embrenhadas nos
discursos em questao.

Considero, portanto, que essa parte da UD da maior enfoque ao
desenvolvimento da criticidade no letramento literario, além de ressaltar e evidenciar
a pratica da leitura literaria como enunciativa (espago para construg¢des discursivas de
sentidos), social (construcao em dialogo com o outro), situada (realizacdo em um
contexto especifico, a partir de textos também produzidos em situacoes especificas)
e rizomatica (multiplicidade de sentidos, de caminhos para o meaning making e
diversidade de modos semiéticos).

Apresento, a seguir, a préxima se¢ao constitutiva da UD: meaning making
in grupos.

INCEMTIVE A DISCUSSAQ
>> Meaning making in groups <o oo
ERITICA.

Junte-se a um ou dois colegas, de sua preferéncia ou seguindo as orientagdes do
professor(a), e conversem juntos sobre as escolhas de lejtura e os sentidos que
construiram de seus textos escolhidos, expandido o horizonte de percepcdes de
cada um. Fagam anotagBes no caderno dos apontamentos dos colegas que
contrapbem ou adicionam suas leituras iniciais.

Did you all choose the same literary text?
« What had made each one of you make your choices of reading?

» Wich meanings and comprehensions were buolt from the dialogue between
you and the literary text?

» Had someone chosen the same poem you did? If so, were your readings
similar? Do they differ in any aspects? Why do you believe your meanings were
different ou similar?

« Even if you read different texts, can you relate your readings?

Agora, construam pontes entre todas as leituras dos pequeno grupo, mesmao que
de textos literarios diferentes, e das anotagdes da etapa anterior, de meaning-
making individual.

Figura 10 — Sessao Meaning making in groups.
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Com o Meaning-making in groups, também busco promover a instrugao
explicita, ainda no ambito de conceptualizar nomeando e teorizando. Esse quarto
movimento foi delineado com a intencdao de oportunizar o contato entre colegas de
classe, confrontando mais interpretacdes e repertérios outros que nao do ser lautor
inicial e do texto literario. Tal partilha de sentidos € uma forma de promover o olhar
sensivel e ouvir transformado também em escala humana, no sentido de acolher o
outro ser lautor humano e, com ele, buscar por maior expansao ainda dos sentidos
primeiros da leitura literaria.

Penso também que essa é uma proposta que vem a atender uma
aprendizagem reflexiva ou nova, conforme Cope e Kalantzis (2015), porque incentiva
a construcao e conhecimento de modo menos centrado no professor.

Além disso, considero importante destacar que essa maneira de ler com o
outro pode ser observada na vida cotidiana, fora da escola, quando os jovens, por
exemplo, juntam-se em pequenos grupos presenciais ou virtuais para discutir suas
impressoes a respeito de alguma leitura, discutir personagens e até mesmo recriar 0s
universos da ficgdo em outros enunciados (COSSON, 2018).

Essa parte da UD também objetiva recontextualizar os preceitos do PAG e
da co-construcao de sentidos que considero ser parte fundamental de toda pratica
pedagdgica em mobilizagao do letramento literario critico, uma vez que esse confronto
de ideias é potencialmente rico para o desenvolvimento de maior criticidade e
reconhecimento das vozes discursivas emaranhadas naquela leitura (GANDINI,
2016).

Ainda, o estar junto e expandir com o outro os sentidos da leitura literaria,
contando com sujeitos enunciativos e dialégicos para além do texto literario, pode vir
a representar uma oportunidade de expanséao de repertdrios linguisticos e vivenciais
justamente por oportunizar essa troca com o outro.

Passo, entdo, para a apresentagdo da proxima secdao da UD:

problematizing meanings.
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>> Problematizing meanings

Vamos agora aprofundar um pouce mais © nosso olhar critico para os textos
literarios que lemos, as ideias e ideclogias neles carregadas. Ainda nos pequenos
grupos da etapa anterior, formule um paragrafo, em portugués efou inglés, que
contemple os entedimentos de vocés guanto as indagacoes abaixo:

» Do you believe these literary texts you've read evoke language ideologies?
Why (not)?

» Do you agree with the ideologies you have found while reading them? Why
(not)?

» How can your literary reading expand your experiences with languages?

» How can we use our reading experience with our community to promote the
multiples ways of speaking languages?

Figura 11 — Sessao Problematizing meanings. Fonte: autoria propria.

Na etapa Problematizing meaning, procuro oferecer alguns pilares para
expandir o desenvolvimento da postura critica. Considero que analisar funcional e
criticamente as conexdes estabelecidas entre os sujeitos atuantes nesse encontro
discursivo-enunciativo-dialdgico da leitura literaria, bem como as estruturas, relacoes
de poder, silenciamentos, ideologias e sentidos construidos, é desejavel para todo
trabalho realizado sob o viés do letramento literario critico, conforme discutido por Tilio
(ano) e Luke (2014).

Dessa forma, esse movimento, como o préprio nome indicia, procura
amparar as problematizagcdes dos adolescentes, a fim de que pensem mais
conscientemente em suas perspectivas e nas dos outros, em tentativa de
compreender os interesses sustentados, vozes privilegiadas e motivagdes incutidas
naquela pratica. Essa problematizacéo € basilar para um engajamento responséavel e
transgressivo no mundo (hooks, 2019).

Assim sendo, busco valorizar, nessa se¢éo, a vertente critica do letramento
literario, por meio de problematiza¢des relacionadas ao tema estipulado para a UD.
Além disso, procuro viabilizar mais discussdes por meio de questionamentos que
estimulam o reconhecimento das intencionalidades dessas vozes discursivas e das
relacdes de poder que fogem da primeira dimensao de leitura, isto &, recorrem a
inferéncia e compreensdo dos silenciamentos e implicitos dos textos literarios
(NEVES, 2014).
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Por fim, explico, a seguir, a secao Transforming throguh meanings

NESSA ULTIMA SECAO. PERMITA QUE OS5 ESTUDANTES
TRABALHEM EM PEQUENDS GRUPDS ou
INDIVIDUALMENTE, COMO PREFERIREM, ESTIMULE O USQ
DE TODAS AS LINGUAS QUE COMPOEM SEUS REPERTORIOS
E AJUDE-DS A FAZER ESCOLHAS ENUNCIATIVAS CRITICAS,
INTENCIOMAIS E CONSCIENTES.

> Transforming through meanings

O pensamento critico, assim como a lejtura literaria, encontra sua manifestacao
mais genuina guando podem ter seus sentidos partilhados com a comunidade.
Transformar, aqui, afeta tanto os sujeitos envolvidos mais diretamente na
proposta (comao vocés, leitores, e os textos lidos), guanto ao nosso entorno, os
contextos nos guais atuamos. Nos pequenos grupos, reflexionem:

» \What is the most important point fer our dass about this thinking experience
with language through Literature? Why?

» Is it relevant to enable this experience four our community? If so, how can we
make this a possible experience for [t?

Como tornar essa experiéncia acessivel 3 comunidade promovendo uma
intervencdo literaria com produgfes nossas, autorais, que reflitam a nossa
relacao com as muitas linguas em nossos repertorios? Cologue a mao na massa,
produza um texto literdrio com a linguagem(ns) e género que melhor se
adequarem ao seu proposito, e pense em como podemaos spread these words!

Figura 12 — Sessao Transforming through meaning. Fonte: autoria propria.

Com a etapa ilustrada acima, procuro apontar uma possibilidade de tornar
essa aprendizagem em uma pratica transformadora, ja que as propostas de
letramento literario critico procuram viabilizar transformag¢des n&o apenas no interior
dos didlogos construidos, tocando apenas os sujeitos diretamente envolvidos no
encontro, mas também ao entorno, a comunidade, aos contextos e realidades
socioculturais desses atores (COPE, KALANTZIS, 2000).

Esse ultimo movimento da unidade objetiva, por meio da promogao de
producgdes literarias dos adolescentes, o alcance aos tantos outros seres dispostos
tanto na escola, quanto nos arredores, promovendo praticas de letramento literario
critico também em efeito desse fazer lingua-linguagem-literatura dos estudantes.

Pensando em dar maior abertura para o exercicio da agéncia dos jovens
nesse momento, além de acolher as potencialidades criativas de cada um com base
nos recursos semioticos mais significativos de seus repertérios, ndo estipulo géneros

discursivos ou modos semioticos mais indicados ou preferiveis para essa proposta. A
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ideia € que o professor realmente deixe os proprios estudantes se engajarem de forma
mais ativa possivel, deixando que eles pratiquem sua sensibilidade (est)ética.

Ressalto, ainda, que essa liberdade de acédo criadora e producao dos
estudantes € dos valores que sustentam o projeto politico-pedagdgico da instituicao
para qual a UD foi desenhada. Assim, da mesma forma que a unidade é proposta com
base na recontextualizacéo das teorias lidas e em consonancia com os documentos
nacionais para o ensino médio, também busquei incorporar a realidade educacional
em meu horizonte para além de questdes socioecondmicas.

Essa ultima etapa, por meio dos dois questionamentos colocados, também
funciona como uma autoavaliacdo para professores e estudantes em relacao a
experiéncia pensante com a linguagem (SAMPAIQO, 2019), desenvolvida por meio da
Literatura. Assim, é também um momento de partilha das percepcdes de cada um
acerca do que foi agregado a seus repertorios linguisticos e vivenciais, servindo como
um parametro de reorientacao para as préximas praticas de letramento literario critico
a serem desenvolvidas com as turmas.

Cabe ainda destacar que, na UD proposta, serao encontradas algumas
sugestbes de encaminhamentos relacionados a cada se¢ao que constitui a proposta.
Esses encaminhamentos sao oferecidos em portugués de forma proposital.

Retomando o principio do n&o enclausuramento das linguas-linguagens,
sustentando um posicionamento mais integral e menos instrumentalista, que fique
preso aos codigos e linguas nomeadas, entende-se que o portugués é, para uma
parcela dos jovens que compéem o publico de destino dessa unidade, um lugar de
conforto, um porto seguro a se ter em vista mesmo que em rumo de novos destinos
para exploragao.

Além disso, a lingua portuguesa integra o repertério linguistico desses
sujeitos e ndo se encontra, diante das acepc¢oes defendidas na presente dissertacao,
motivos para cancela-la das aulas de linguas-linguagens-literaturas inglesas. Por
conta disso, ha a coexisténcia da lingua materna dos estudantes junto ao inglés na
UD até mesmo em sua ultima etapa, na possibilidade de uma produg¢do em lingua
materna.

Essa abertura reforca a crenca nutrida por mim e dissertada no segundo
capitulo desta pesquisa quanto ao repertdrio linguistico e vivencial dos alunos, que
n&o deve ser compartimentalizado, instrumentalizado ou censurado. Essa liberdade

de enunciacdo dialoga também com o proprio projeto da escola, que preza pela
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autonomia dos estudantes na construgcdo de suas praticas no processo de
aprendizagem, da forma com que acreditam ser mais significativa e valorosa para si,
a partir de sua realidade.

Para compreender as perguntas e as
sugestoes de percepgdo/construgao que
elas te trazem, vocé pode consultar os
instrumentos que julgar necessarios
para essa tarefa, como dicionarios
bilingues impressos, tradutores online,
glossarios préprios e coletivos, ou até
mesmo discutir o que cada questdo esta
sugestionando com um colega. Apenas
lembre-se de que, nesse momento, as
reflexdes em respostas aos
questionamentos sdao individuais.

Figura 13 — Incentivo ao uso de recursos de suporte. Fonte: autoria propria.

Nessa mesma esteira, a UD também enfatiza aos estudantes a
possibilidade de se consultar os materiais de apoio necessarios para uma boa
construgdo de sentidos durante a leitura literaria, sejam os glossarios que estes ja
possuem o habito de preencher ao longo dos anos letivos nessa escola, ou até mesmo
dicionarios bilingues fisicos e online, como mostrado na imagem acima.

Ha também a abertura para que diferentes semioses sejam exploradas
durante os registros dos momentos de meaning making (movimentos/segdes 3 e 4),
com o interesse de que eles se engajem nessa pratica com todos 0s seus repertorios
e possibilidades de materializacdo das significacbes tecidas.

Quando requisitado o uso especifico da linguagem verbal, por meio de um
registro escrito, objetiva-se a inscricdo concreta dos pensares dos aprendizes,
momento oportuno também para gravagéo desse apontamento pelo professor como
meio de avaliar o trabalho em pequeno grupo, as questdes de interesse comum na

sala e possibilidades de relancamento das propostas da UD nas aulas seguintes. Essa
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postura de registro também do professor para relangamento € algo muito praticado na
pedagogia de Reggio Emilia (GANDINI, 2016), tendo a capacidade de servir como
ferramenta de avaliacdo da propria atuagcao pedagdgica e potencialidades de trabalho
com aquela turma.

Mais uma vez, € valido ressaltar que, assim como 0s preceitos da
aprendizagem do design n&o foram projetados para servirem como manual oracular,
sagrado e inquebravel, também nao o foi a UD apresentada. Todas as secdes cujos
objetivos foram previamente detalhados tiveram suja projetacao delineada para um
contexto de ensino especifico, considerando-se uma determinada instituicdo escolar,
e respeitando-se a diversidade de perfil discente no contexto em foco.

Por isso, a UD, como qualquer outra proposta didatica, sempre esta aberta
a reformulacbées e assim deve acontecer, principalmente quando outros sujeitos,
humanos e ndao humanos, atuarem nessa pratica de letramento literario critico de

modo ativo e situado.

6.5 Que recursos digitais foram utilizados para projetar a unidade didatica?

Esteticamente, foi usada a ferramenta digital online Canva para a criagcédo
do projeto. A plataforma de design gréfico, criada em 2012, permite a confeccéo de
diversos materiais, com o emprego de recursos visuais e audiovisuais diversos, sendo
disponivel em versao gratuita e paga.

Como essa plataforma ja era utilizada anteriormente por questées de
trabalho profissional, os elementos empregados na UD s&o disponiveis para usuarios
pro, aqueles que assinam o site e contribuem monetariamente, mas ha muitas
possibilidades de criagdo apenas com os elementos ndo pagos.

A escolha por esse recurso também se deu devido ao fato de que, ao final
de sua producado, é possivel salvar o material em formatos como PDF e JPG.
Considerando a realidade socioeconémica dos adolescentes parte do publico ao qual
se destina a unidade didatica elaborada nessa dissertacdo, trabalhar com atividades
impressas ou que possam ser acessadas em computadores convencionais Windows,
existentes no laboratério de informatica da escola, € a melhor opg&o para conseguir-
se, de fato, um bom aproveitamento do conteudo.
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Além disso, é importante ressaltar que, embora mais raro na atualidade,
existem alunos que nao possuem aparelhos celular, por exemplo. Portanto, pensando
em integrar todos 0s meninos e meninas em um ambiente em sala de aula que néao
ressalte as diferencas de cunho financeiro, tampouco possam instigar discriminacoes
e constrangimentos com esse contexto tdo amplo e delicado, manteve-se a proposta
no Canva com o intuito de imprimi-la.

Como forma adicional e a titulo de curiosidade, sem estar em partes
estruturantes da UD, alguns conteudos foram disponibilizados em formato de QR
code, podendo nesse momento, haver a unido entre os colegas que possuem um
equipamento que consiga fazer a leitura desse item para assisti-lo, sendo possivel até
mesmo que o professor use o seu aparelho em empréstimo a alguns discentes.

Caso a UD seja utilizada em seu formato digital, por meio dos
computadores do laboratério de informatica da instituicdo em questao, a imagem do
QR code funciona também como hiperlink, portanto, os estudantes podem abrir aquele
conteudo direto no computador, sem precisar do uso do celular.

Todavia, como o laboratério é destinado, de forma prioritaria, para as aulas
de informatica, ndo costuma ser facil o acesso a ele. A saida mais viavel seria, assim,
a impressao do material.

A fonte utilizada para o titulo da unidade foi Archivo Black, tamanho 42.
Para os nomes das seg¢bes/movimentos, empregou-se a Sensei, tamanho 28. Nos
enunciados de orientacdo em cada secao, bem como nos comentarios a direita da
pagina 1, 2, destaques ao fim das paginas 6 e 7, usou-se a fonte Open Sans Light,
nos tamanhos 14, 18, 20, 14 e 13, respectivamente.

Para as legendas das imagens e textos, foi usada Open Sans Light,
tamanho 10. Nos corpos dos poemas Spanglish e Accents, empregou-se Singel,
tamanho 12. Por fim, nos enunciados de destaque para os QR codes, utilizou-se
Adigiana Toybox, tamanho 18.

Os recortes de papel, efeitos de marca texto, setas, rabiscos, ilustragcées,
papéis adesivos e demais aspectos visuais de cor sao todos recursos prontos
oferecidos pela propria plataforma, tendo sido apenas dispostos na pagina de acordo
com a necessidade estética de cada etapa da UD, além de desejar-se uma harmonia

visual para que os textos literarios se sobressaissem.
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6.6 Recapitulacdao do caminho percorrido neste capitulo

Essa parte da dissertacdo buscou explicar como o0s conceitos teoricos
discutidos nos capitulos subjacentes podem ser recontextualizados para a realidade
educacional no horizonte desse trabalho. Assim, cada parte da unidade didatica
projetada foi organizada a partir dos preceitos da aprendizagem por design proposta
por Cope e Kalantzis (2015), amparada no letramento literario em sua vertente critica.

Ademais, todas as escolhas textuais, bem como as questdes suscitadoras
de problematizacao dispostas na UD, objetivam o estimulo a leitura literaria enquanto
pratica enunciativa (BAKHTIN, 2006; ROJO, 2004; COSSON, 2018), situada (COPE,
KALANTZIS, 2015), rizomatica (DELEUZA, GUATTARI, 1995) de promocédo de
experiéncias pensantes com a linguagem (SAMPAIO, 2019) no espago social e
discursivo que vem a ser a Literatura, com L maiusculo.

Essa pratica corrobora tanto com o fomento a (trans)formacao do ser lautor
(CHARTIER, 1997; ROJO, 2013), quanto a edificacdo de uma proposta de educacéao
linguistica pluralista (ROCHA, 2010, 2012) que evidencie as potencialidades de todos
0s sujeitos envolvidos nesse processo, sobretudo os adolescentes, reconhecendo e
dando espaco para que eles atuam agentivamente na construcao dos sentidos desses
didlogos e de seu proprio processo de aprendizagem.

Espero que essa unidade, da maneira com a qual foi organizada, projetada
e recontextualizada, contribua com a transformacéo das realidades sociais por meio
desse agir critico dos sujeitos em ressignificagcdo dos enunciados e dos contextos
pelos quais transitam, sempre atentos a (est)ética da sensibilidade (VECCHI, 2017),
ao ouvir transformado (BAJOUR, 2012) e ao olhar cuidadoso (ZUMTHOR, 2000) em
relacdo aos discursos em circulagdo na sociedade, além daqueles por si produzidos.

Reitero, como dito anteriormente, que essa UD ndo é melhor que as
demais, ndo traz praticas que sejam mais importantes ou superiores. Acredito que ela
possa oferecer uma nova perspectiva para a efetivacdo de letramentos também
valiosos para um projeto de educacdo linguistica pluralista e transgressiva,
focalizando a Literatura e a leitura literaria como sede de um encontro potente entre
ser lautor e texto literario.

Também, como colocado previamente, penso que a principal diferenca da
UD que apresentei estd na abertura a co-constru¢cdo dessa pratica de letramento
literario critico, isto €, na oferta de mais possibilidades de participacado ativa do
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adolescente na conducdo autoral de seus pensamentos, criando o seu préprio
processo de leitura literaria, desvencilhando-o de um unico horizonte de expectativas
sujo alcance deva ser garantido pelo professor.

Ao projetar essa unidade didatica, me sinto feliz e esperangosa por poder
vislumbrar uma possibilidade de recontextualizacdo de todos os conceitos tedricos
apresentados no decorrer dessa dissertacdo, bem como de complementacoes
possiveis as lacunas que identifiquei durante as (re)leituras que fiz dos principais
documentos que regem e orientam a educacao nacional, em especifico no ciclo do
ensino médio.

Enquanto professora, percebo que € um caminho muito arduo o que
decidimos percorrer para aprimorar e tornar nossa pratica em sala de aula cada vez
mais critica e significativa para os nossos estudantes. Isso sé fortaleceu em mim a
percepcao do quao relevante é que academia e escola andem juntos, em uma
continua relagao de proximidade e didlogo, a fim de que a educagéao e a formagao de
nossas criancas e jovens seja mais completa.

Mas, é claro, ndo posso deixar de colocar aqui minhas aflicoes sobre como
essa singela proposta que apresento poderia ser reorganizada para outras realidades
e, ainda, como poderia ser melhorada e em quais aspectos poderia ser mais potente

caso estivesse em circulacdo em diferentes contextos educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Mostrei minha obra-prima as pessoas grandes e perguntei se 0 meu
desenho lhes fazia medo. Responderam-me: "Por que é que um
chapéu faria medo?" Meu desenho ndo representava um chapéu.
Representava uma jibdia (sic) digerindo um elefante. Desenhei entao
o interior da jibéia (sic), a fim de que as pessoas grandes pudessem
compreender. Elas tém sempre necessidade de explicacées (SAINT-
EXUPERY, 2000, p. 1).

O mundo adulto, na visdo do narrador d’O Pequeno Principe, é repleto de
explicagbes pois assim as pessoas o fazem. Compartilho com o aviador esse
sentimento e, mais que isso, entendo que eu mesma tenho essa necessidade de
explicagdes, principalmente de recontextualizar os conhecimentos do mundo
académico para a minha realidade, seja ela pessoal ou de trabalho.

Mas, por vezes, sinto também que essas explicacées sao potentes para
permitir que o outro compreenda o que significa meu desenho, em um esforgo de
tornar o dialogo mais proximo a ele e, consequentemente, aproximando-o também de
mim. Essa dissertagao foi, entdo, esse movimento de aproximar os possiveis leitores
as conviccdes que carreguei acerca da Literatura, com L mailusculo, e de como
propostas nas aulas de lingua inglesa que focalizem o letramento literario critico
segundo uma educacao linguistica pluralista podem propulsionar a formacao de
sujeitos leitores e criadores ativos, responsivos e éticos de sentidos nas praticas
enunciativas de que participam.

A partir da pesquisa bibliogréafica realizada para a presente dissertagéo,
cheguei a concluséo de que o termo linguas-linguagens foi o que melhor comportou a
dimensdao situada, dinamica, dialégica e complexa que as praticas
enunciativas/discursivas representam para a realidade concreta da lingua
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006). Levando em consideracdo que é nesse mundo do
ato concreto da linguagem que o ser humano se constitui como sujeito social, ndo
apenas os discursos, mas as pessoas e seus repertorios sao carregados de ideologias
e vivéncias outras que sempre determinam a construgéo de sentidos dos didlogos nos
quais se engajam.

Essa colocacao permite admitir o texto literario também como um sujeito,

ou seja, como um ser social e discursivo constituido por enunciados de outrem e
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valores axioldgicos. Assim, sujeito humano e sujeito literario sao seres de linguagem,
por ela compostos e nela (trans)formados.

A Literatura estda para esses seres como o mundo do evento-Ser
bakhtiniano, um dos espagos sociais de enunciagcao pelo qual estes sujeitos podem
transitar e se tornarem atores de uma pratica social enunciativa de design, cuja
construcao de sentidos é de carater rizomatico. Tal atividade é, para essa dissertacao,
a propria leitura literaria, como defendido no terceiro capitulo.

O letramento literario critico se revelou ser, assim, um caminho
potencializador das experiéncias pensantes com a linguagem (SAMPAIO, 2019) por
meio da leitura literaria, um encontro discursivo-enunciativo e dialégico entre seres
lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) e textos literarios.

Seguindo nessa dire¢ao, pode-se pensar no incentivo a formacdo nao
apenas de simples leitores, capazes de decodificar palavras e atender a demandas
reducionistas do trabalho com o texto, mas, sobretudo, de seres confirmados em sua
humanidade, disponiveis, atentos, sensiveis, responsivos, responsaveis e criticos em
leituras, isto é, em didlogos com outros humanos e nao-humanos, sendo este ultimo
o caso da leitura literaria como a concebemos: encontro entre atores, ambos sujeitos
de uma performance de linguas-linguagens na Literatura, espaco possibilitador
dessas relagdes dialdgicas.

Tal apontamento vem a ser um norte muito rico para o ensino de inglés no
ensino meédio, visto que vai de encontro as visdes normativas, restritivas,
estruturalistas e neoliberais da lingua enquanto cédigo a ser possuido, dominado por
um individuo que estd a mercé de padrées comunicativos em negacao de suas
proprias realidades.

Reconhecendo que o jovem é um ser em formagdo com cultura e
identidade (DAYRELL, 2007), o letramento literario critico pode promover maior
engajamento dos adolescentes com seus repertérios linguisticos e vivenciais
(SOBRAL, 2008; MEGALE, LIBERALI, 2020), identificando suas potencialidades de
participacao ativa nas praticas discursivas e eventos de letramento por rumos outros,
rumos estes realmente projetados com vistas a autonomia, criticidade e emancipacao,
mesmo que ndo imediata.

Nos capitulos dessa leitura da teoria, busquei argumentar em favor de uma
educacao linguistica pluralista capaz de articular o mundo social as realidades dos

estudantes, considerando suas experiéncias para além dos muros da escola, a
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exemplo do que pontuam Cope e Kalantzis (2015), abrigando praticas e propostas
pedagdgicas preocuparas com a expansao dos repertérios linguisticos e espaciais
desses jovens aprendizes, bem como com seus processos interpretativos, posto que
revelam a consolidacdo do ser leitor, autor, cidaddo, ético, sensivel, critico e,
principalmente, humano.

Desejei sustentar uma perspectiva educacional para o ensino de linguas-
linguagens que nao desconsidere a Literatura enquanto espaco promotor de
experiéncias pensantes, e as literaturas, na propriedade de textos integrantes do
canone literario daquela comunidade de leitores (COSSON, 2018) — conjunto este que
nao é fixo, mas sim formado de acordo com seus propdsitos e valores comuns.

Aspirando por uma educagao linguistica pluralista preocupada em ensejar
praticas de letramentos multissemiéticos, criticos e multiplos, busquei no letramento
literario critico a possibilidade de trabalho com o pensar préprio da Literatura,
rizomatico (DELEUZA, GUATTARI, 1995), ancorado no ouvir transformado (BAJOUR,
2012) e no olhar sensivel (ZUMTHOR, 2000) e estético (VECCHI, 2017) aos contextos
de enunciagao, as vozes outras ali ecoadas, aos ditos e aos ndo-ditos implicitos ou
silenciados em cada pratica discursiva com a qual os sujeitos se engajam, sobretudo
as de leitura do literario.

A valorizagdo e propiciacdo dessas praticas enunciativas e dialogicas
(ROJO, 2004) de leitura literaria, realizadas pelo ser lautor (CHARTIER, 1997; ROJO,
2013) e outro-literario em dialogo, tem o potencial de (re)construir e (trans)formar nao
apenas 0s sujeitos atuantes nas camadas mais imediatas e diretas de contato, mas
em todo o entorno, em todos o0s outros que, de alguma forma, virdo a ser parte desse
encontro enunciativo-discursivo e dialégico.

Embora a parte documental da presente pesquisa de mestrado tenha
mostrado uma aparente lacuna nos documentos oficiais que regem a educacéo basica
nacional e, consequentemente, a educacgéao linguistica dos estudantes brasileiros, no
que diz respeito a presencga do literario de forma integral e de praticas de letramento
literario critico, acredito que uma leitura critica do professor dos textos oficias pode
tornar possivel o delineamento de propostas interessadas em transgredir as barreiras
impostas a uma educacao plural.

E sob essa premissa que dei inicio & elaboragdo de uma unidade
didatica/UD que contemplasse, potencialmente, a sustentacéo teorica, sob enfoque
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critico e multiletrado, do letramento literario critico enquanto proposicao para o ensino
transgressivo de linguas-linguagens-literaturas inglesas no ensino médio.

E sabido que uma postura autoavaliativa por parte dos docentes, bem como
areflexdo acerca de suas praticas pedagdgicas, pode ser um saber inspirador durante
sua formacao académica inicial e continuada, algo que potencialmente resultaria, por
exemplo, em maior curiosidade e criticidade na leitura dos documentos oficiais que
regem a educacado basica nacional, além de potencializar a busca por novas,
diferentes e multiplas perspectivas para o ensino de linguas.

Percebo, entdo, que ha a possibilidade desta pesquisa ser aproveitada no
campo da formacao de professores, a fim de provocar maior sensibilizacdo quanto as
disparidades no tratamento pedagdgico dado a lingua materna e linguas estrangeiras,
como aspirado na presente dissertagcao, principalmente pelas releituras dos principais
textos oficiais relativos ao ensino de lingua inglesa no ensino médio.

Isto posto, cumprindo o propédsito de uma pesquisa critica em Educagéao
Linguistica, e retomando a ideia de que exercitar a criticidade é também questionar as
relacbes que envolvem as acdes tomadas, sobretudo as enunciativas, desejo que
essa pesquisa possa expandir horizontes, no que diz respeito a Literatura em aula —
€ nao necessariamente, tampouco exclusivamente em sala.

Também espero que minha pesquisa possa, mesmo que sucintamente,
engajar os seres lautores (CHARTIER, 1997; ROJO, 2013) que se propuseram a
aceitar o convite dessa leitura em novos questionamentos, a partir de outros lugares
de fala que n&o os aqui reverberados, principalmente na completude que o presente
trabalho pode alcangar ao se tornar uma vivéncia literaria.

Concluo, por fim, desejosa da multiplicacdo e multiplicidade de sentidos
inspirados pela ansia em formar seres lautores com a Literatura.

Entdo, um dia, uma coisa incrivel aconteceu. Minha ideia se
transformou bem diante de meus olhos. Ela abriu suas asas, algou voo
e sumiu na imensidao do céu. Nao sei como descrever o que vi, mas
ela primeiro estava aqui e, de repente, estava em toda parte. Minha
ideia ndo era mais, apenas, uma parte de mim. Ela era uma parte de
tudo o que existia. E assim, eu finalmente entendi o que vocé faz com
uma ideia... Vocé muda o mundo. (YAMADA, 2016, edigéo kindle).
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Education is not a crime.?®
(TORRES, Paulo. 2016.)

23 Disponivel em: <https://streetartnews.net/2016/11/artist-interview-apolo-torres.html>. Acesso em: 7
set. 2020.
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ANEXO 1

Unidade Didatica Languages, Literatures, Englishes

PROFESSOR, O ESQUEMA A SEGUIR TEM O
INTUITO DE ORIENTAR SUA INTERPRETACAO
DESSA UNIDADE DIDATICA, EXPLICITANDO
0S OBJETIVOS AQUI PRETENDIDOS.

O tema da unidade didatica Languages,
Literatures, Englishes é a diversidade linguistica
do inglés na contemporaneidade, apoiando-se
nas multiplas praticas enunciativas que podem
existir dentro da Literatura. Ademais, os textos
literarios como sujeitos enunciativos e sociais
podem nos ajudar a perceber essa
multiplicidade de 'ingleses'.

Ha, na atualidade, a necessidade de pensarmos
na dinamicidade e complexidade das praticas

~D de linguagem das quais os jovens podem
PORQUE participar. E interessante, nesse sentido,
VAMOS FALAR oportunizar momentos de reflexdo sobre a
— —_— presenca do inglés em suas realidades, bem
SOBRE ISSO? como das ideologias por tras de discursos

naturalizados, cristalizados e autoritarios que
defendem uma variedade correta de inglés
e/ou a padronizagdo do idioma.

Seguiremos a proposta de movimentos
pedagégicos do Grupo de Nova Londres,

COMO VAMOS responsavel pelo delineamento da pedagogia
FALAR SOBRE dos multiletramentos. Assim, as se¢8es dessa
: unidade didatica representam sugestGes de
1ISSO? trabalho com letramentos multiplos,

multissemioticos, criticos e literarios, sempre de
forma contextualizada e em uma continuidade.
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LANGUAGES,
LITERATURES,
ENGLISHES.

PROFESSOR, ESTIMULE OS ADOLESCENTES A

_ EXPRESSAREM SUAS IDEIAS POR MEIO DE
some“here 'to ‘tart CATEGORIZAGOES, A FIM DE QUE ESTAS
INTEGREM SEUS GLOSSARIOS E POSSAM SER

USADAS FUTURAMENTE.

Como vocé se sente enquanto falante de lingua inglesa? Vocé acha que é bom,
ruim? E como falante de portugués, de espanhol, vocé se sente da mesma forma?
Como vocé se descreveria enquanto falante de linguas, no plural? Materialize seus
pensamentos e sentimentos, por meio de qualquer linguagem. Inclua, nesse
registro, palavras em inglés que consigam nomea-los. Partilhe com seus colegas.

Esse poema pode te
ajudar a refletir.
Como VOcé |é essa
falsificacao que o eu-

The fact that I
am writing to you
in English
already falsifies what I . '
wanted to tell you. lirico menciona?
My subject:

how to explain to you that I
don’t belong to English
though I belong nowhere else

Como (nao)
pertencer a

_Gustavo Péres Firmel e
e ingua?

e

HeatherNewberryLord. Back to #SanitySunday. Today's Purchase from my
local @booksaremagicbk. Junot Diaz busts it open w/ the brilliant Gustavo
Pérez Firmat. Ohlone Territory, 1 out. 2017. Twitter: @miss_lord. Disponivel em:
<https://twitter.com/miss_lord/status/914576597646286855>. Acesso em: 20 set. 1

2020.
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.. Building dialogues within

Literature

Escolha um ou mais dos textos literarios a seguir para um encontro mais intimo
na leitura. Construa e se coloque em didlogo com ele(s) com o uso de suportes
para essa significacdo, como dicionarios, tradutores e colegas.

TEXT 1
SPANGLISH

pues estoy creando spanglish

bi-cultural systems
scientific lexicographical
inter-textual integrations
two expressions
existentially wired

two dominant languages
continentally abrazadndose
en colloquial combate

en las aceras del soil
imperio spanglish emerges
control pandillaje

sobre territorio bi-lingual
las novelas mexicanas

DEIXE QUE OS ESTUDANTES FACAM ESSA
ESCOLHA DE ACORDO COM SEUS PROPRIOS
CRITERIOS. ESTIMULE A LEITURA SILENCIOSA
MEDIDATIVA, ISTO E, QUE NAO SE
PREOCUPA, NESSE PRIMEIRO MOMENTO, EM
ENCONTRAR RESPOSTAS.

mixing with radiorocknroll
condimented cocina lore
immigrant/migrant

nasal mispronouncements
baraja chismeteos social club
hip-hop prieto street salsa
corner soul enmixturando
spanish pop farandula
standard english classroom
with computer technicalities
spanglish is literally perfect
spanglish is ethnically snobbish
spanglish is cara-holy inteligencia
which u.s. slang do you speak?o

LAVIERA, Tato, Spanglish. In: Benedicion - The Complete Poetry of Tato Laviera. México: Arte Pablico, 2014.
Disponivel em: <https://www.poetryfoundation.org/poems/58198/spanglish>. Acesso em: 11 jan. 2020.

Aponte sua camera e
assista a declamacao
da poesia

SPANGLISH R
a variety of English heavily
influenced by Spanish, commonly o
spoken in US Hispanic communities.
(Collins Dictionary Online)
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TEXT 2
ACCENT

my voice is the offspring

of two countries colliding

what is there to be ashamed of
if english and my mother tongue
made love

my voice is her father’s words
and mother’s accent

what is the matter if

my mouth carries two worlds

KAUR, Rupi. "Accent". 14 ago. 2016, 11:09 PM. Twitter: @rupikaur_. Disponivel em:
<https://twitter.com/rupikaur_/status/765007558708957184/photo/1>. Acesso em: 11 jan. 2020.

TEXT 3

my mother swallowed
her mother’s tongue
so when she speaks
others will listen

but when she laughs
1 hear her mother’s voice

and when my mother cries
1 know how long
they’ve both been silent

REDDY, Pavana. Rangoli. Disponivel em <https://imginn.com/p/Bxcw_Scjona/?lang=fr>. Acesso em: 11 jan.
2020.
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my mom holds her accent like a shotgun,
with two good hands.

her tongue, all brass knuckles

lipping in between her lips

her hips, all laughter and wind clap.

she speaks a sanchocho of spanish and english,
pushing up against one another,
in rapid fire




got too many piano keys

in between her teeth,

it got too much clave

too much hand clap

got too much salsa to sit still

it be an anxious child wanting to
make PlayDoh out of concrete English
be too neat for her kind of wonderful.

her words spill in conversation

between women whose hands are all they got
sometimes our hands are all we got

and accents remind us that we are still
bomba, still plena

say ‘wepa’ and a stranger becomes your hermano.
say ‘dale” and a crowd becomes your family reunion.

my mama’s tongue is a telegram from her mother

decorated with the coqui’s of el campo.

so even though her lips can barely stretch themselves around english,
her accent is a stubborn compass always pointing her toward home.

FROHMAN, Denice. Accents. Publicado em 8 jul. 2016. Disponivel em <https://folukeafrica.com/accents-
~ by-denice-frohman/>. Acesso em: 11 jan. 2020.

Assista a
animacao do
~ poema criada

| pelo TED-ED:
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LEMBRE QUE 0S APONTAMENTOS NAO

POSSUEM;AQUI, UM CERTO OU ERRADO. PARA
A LEITURA LITERARIA, O IMPORTANTE E A
H H CONSCIENCIA CRITICA DO PORQUE SE CHEGOU
eanlng mak'ng A ESSES ENTENDIMENTOS E QUAIS OUTRAS
VOZES TALVEZ TENHAM SIDO SILENCIADAS

NESSE PROCESSO DE SIGNIFICACAO.

Pense nas perguntas abaixo e faco anota¢des pertinentes em respostas a elas em
seu caderno. O intuito dessa etapa € estimular sua autoconsciéncia e critica
quanto a suas escolhas e provocar a materializagdo de suas leituras do texto
literario escolhido, dando forma mais concreta a essa construcdo de sentidos.

o Which literary text did you choose to read?
« Why did you make this choice? Was there any strategy for it?

e Which comprehensions about the poem had emerged from your dialogue
with it?

 Inyour chosen text, are there any representation from linguistic groups? If so,
how would you describe it/them?

» Which readings of the world, specifically about languages, are visible on the
literary text? What about those readings that are not visible?

e Thinking a little more about your reunion with the chosen literary text, what
meanings (from vyour life style, your routine, cultures, backgrounds,
experiences), what has shaped your understandings from the reading?

Para compreender as perguntas e as
sugestoes de percepcao/construcao que
elas te trazem, vocé pode consultar os
instrumentos que julgar necessarios
para essa tarefa, como dicionarios
bilingues impressos, tradutores online,
glossarios proprios e coletivos, ou até
mesmo discutir o que cada questdo esta
indicando com um colega. Apenas
lembre-se de que, nesse momento, as
reflexdes em respostas aos
questionamentos sao individuais.

204
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M H k ] e INCENTIVE A DISCUSSAO
eanin n h qrou SPETOSA, CURIOS
anil g ma | g | g 0 p‘ REIPTONA. UMM, &

Junte-se a um ou dois colegas, de sua preferéncia ou seguindo as orientagdes do
professor(a), e conversem juntos sobre as escolhas de leitura e os sentidos que
construfram de seus textos escolhidos, expandido o horizonte de percep¢8es de
cada um. Fagam anota¢bes no caderno dos apontamentos dos colegas que
contrapdem ou adicionam suas leituras iniciais.

e Did you all choose the same literary text?
» What had made each one of you make your choices of reading?

e Wich meanings and comprehensions were buolt from the dialogue between
you and the literary text?

e Had someone chosen the same poem you did? If so, were your readings
similar? Do they differ in any aspects? Why do you believe your meanings were
different ou similar?

¢ Even if you read different texts, can you relate your readings?

Agora, construam pontes entre todas as leituras dos pequeno grupo, mesmo que
de textos literarios diferentes, e das anotacdes da etapa anterior, de meaning-
making individual.

e Can you relate your categorizations with the meanings you have built while
you were dialoguing with Others (literary text, classmates)? If positive, how can
you and your colleagues create it and share with the class? In case of a
negative answer, how could you explain this impossibility?

Ao fazer seus registros no caderno, vocé pode explorar

RE. todas as linguas que fazem parte do seu repertdrio, sem
haver necessidade de contemplar apenas uma. Vocé pode
M E M " usar inglés nas partes em que essa lingua fizer sentido para
vOcé, costurando com alguns trechos em portugués, se
B E R assim for a forma de materializacdo que potencialize seu
pensamento.



>> Problematizing meanings

Vamos agora aprofundar um pouco mais o nosso olhar critico para os textos
literarios que lemos, para as ideias e ideologias neles carregadas. Ainda nos
pequenos grupos da etapa anterior, formule um paragrafo, em portugués e/ou
inglés, que contemple os entendimentos de vocés quanto as indaga¢bes abaixo:

e Do you believe these literary texts you've read evoke language ideologies?
Why (not)?

* Do you agree with the ideologies you have found while reading them? Why
(not)?

e How can your literary reading expand your experiences with languages?

* How can we use our reading experience with our community to promote the

multiples ways of speaking languages?
TRABALHEM EM PEQUENOS GRUPOS
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NESSA ULTIMA SEGAO, PERMITA QUE OS ESTUDANTES
ou

INDIVIDUALMENTE, COMO PREFERIREM. ESTIMULE O USO
DE TODAS AS LINGUAS QUE COMPOEM SEUS REPERTORIOS
E AJUDE-OS A FAZER ESCOLHAS ENUNCIATIVAS CRITICAS,

INTENCIONAIS E CONSCIENTES.

Transforming through meanings

O pensamento critico, assim como a leitura literaria, encontra sua manifestagdo
mais genuina quando podem ter seus sentidos partilhados com a comunidade.
Transformar, aqui, afeta tanto os sujeitos envolvidos mais diretamente na
proposta (como vocés, leitores, e 0s textos lidos), quanto ao nosso entorno, 0s
contextos nos quais atuamos. Nos pequenos grupos, reflexionem:

¢ What is the most important point for our class about this thinking experience
with language through Literature? Why?

e Is it relevant to enable this experience four our community? If so, how can we
make this a possible experience for it?

Como tornar essa experiéncia acessivel a comunidade promovendo uma
intervencdo literaria com producBes nossas, autorais, que reflitam a nossa
relagdo com as muitas linguas em nossos repertoérios? Coloque a mdo na massa,
produza um texto literdrio com a linguagem(ns) e género que melhor se
adequarem ao seu proposito, e pense em como podemos spread these words!



