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Children of the World (Romero Britto)

EDUCATING ALL CHILDREN FOR NONKILLING
a poem-plea by Francisco Gomes de Matos, an applied peace linguist

from Recife,Brazil

All children let’s educate
so many roles they can play
All children let’s educate

so the right things they can say

All children let’s educate

so responsibilities they can take
All children let’s educate

so good decisions they can make

All children let’s educate

so opportunities they can enjoy
All children let’s educate

so growing up can be a joy

All children let’s educate

so their creativity can grow
All children let’s educate

so worthy ideas they can sow

All children let’s educate
so compassion they can show
All children let’s educate
so in goodness they can flow

All children let’s educate

so a peaceful world they can see

All children let’s educate

so NONKILLING citizens they can be

Xi



RESUMO

Marcado por uma natureza de ordem exploratéria e propositiva, este trabalho volta-se ao
ensino-aprendizagem de inglés nos anos iniciais da Educagcdo Basica. Até o presente
momento, as linguas estrangeiras ndo integram, oficialmente, a Matriz curricular desse
ambito educacional, o que impde a drea severas limitacdes. Na medida em que esse ensino
encontra-se fortalecido nas escolas particulares, pode-se compreender o cardter nao
compulsoério da disciplina nos niveis iniciais do setor publico como excludente. Por outro
lado, frente a importancia do inglés em uma sociedade globalizada e a despeito dos
controversos impactos de sua influéncia nos mais variados campos, temos presenciado
algumas iniciativas de implantacdo do ensino da lingua inglesa nas séries iniciais da escola
publica, o que vem ocorrendo de forma irregular e sem apoio de parametros oficiais,
possivelmente fragilizando o processo e intensificando desigualdades. Diante do exposto,
este estudo busca delinear diretrizes tedrico-praticas que possam orientar o ensino de lingua
inglesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob perspectivas éticas e transformadoras.
Com o apoio das teorizagdes bakhtinianas, que aferem a linguagem uma natureza dialdgica,
discursiva e situada, procurou-se aqui discutir as especificidades de um ensino formador,
voltado a constru¢do de multiletramentos que atendam a no¢do de cidadania ativa e critica
na contemporaneidade. Assim sendo, com base em uma abordagem plurilingue e
pluricultural frente a educacdo de linguas, tomaram-se aqui os géneros discursivos como
organizadores do ensino de linguas no nivel escolar focalizado. Nessa perspectiva, o inglés
mostrou-se um objeto fronteirico, que viabiliza a confluéncia de diferentes culturas,
linguas e linguagens sociais na sala de aula. Sob esse enfoque, foram aqui especificadas as
principais categorias para a composi¢do de uma organizacdo curricular de bases

plurilingues e transculturais, sendo essas diretrizes seguidas de propostas de ordem prética.

Palavras-Chave: ensino-aprendizagem; lingua estrangeira; Ensino Fundamental I;

plurilinguismo; multiletramentos; transculturalidade
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ABSTRACT

Revealing an exploratory and proactive nature, this work aims at the English teaching and
learning process as far as the first years of formal education in Brazil is concerned. Up to
the present moment, foreign languages, including English, are not officially part of the
National Curriculum of the first five schooling years. Since foreign language teaching
happens on a regular and solid basis as far as private schools are concerned, its optional
and therefore fragile nature when it comes to public education shows clear evidence of
exclusion. Nevertheless, due to the importance of English in a globalized world and despite
all the controversial socio-educational impacts of such an influence, there has been an
increase in the implementation of this discipline at the beginning years of Brazilian public
education, which has been happening at an irregular pace and without official parameters,
impairing the process and intensifying social differences. Therefore, the main objectives of
this study lie on the development of possible guidelines to support a more effective,
situated and meaningful teaching-learning process in the named context, on a critical and
transformative basis. Standing for a pluralistic approach to language education, in and by
which multiliteracies can be developed to attend the demands of the present world, the
bakhtinian speech genres are here taken as organizers of the educational process. It is
strongly believed that through a dialogic, pluralistic and transcultural teaching, in which
English plays the role of a boundary object, there can be the hybridization of languages and
cultures. From this perspective, theoretical guidelines have been developed in this study, as

well as some teaching practical propositions have been presented.

Keywords: teaching and learning process; foreign languages; primary education;

pluralism; transculturality; multiliteracies.
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INTRODUCAO
A PESQUISA: DELIMITANDO E ATRAVESSANDO FRONTEIRAS

Artemis (Mércia D. Manissadjian)

http://www.marciadiranuhi.com/

Uma fronteira ndo é o ponto
onde algo termina, mas, como os
gregos reconheceram, a fronteira
€ o ponto a partir do qual algo
comega a se fazer presente.

Martin Heidegger



Além de reflexdes sobre o contexto ao qual se volta esta pesquisa, qual seja, o
ensino de inglés nos anos iniciais da Educacdo Bdésica em nosso pais, este capitulo
introdutdério traz consideracdes sobre a origem do trabalho, suas justificativas e seus
principais referenciais tedrico-metodologicos. Ao estabelecer os principais objetivos, do
estudo, apresento as questdes orientadoras que o orientam, procurando também evidenciar
as relacdes entre o que aqui me proponho a fazer e as perspectivas epistemoldgicas que me

servem de embasamento.

Consideracoes iniciais: as voltas com as origens da pesquisa

Foi em meio a um turbilhdo de ideias, convic¢des, incertezas, questionamentos
e ideais que comecaram a surgir os primeiros tracados desse trabalho. Assim sendo, posso
dizer que essa pesquisa nasceu, primeiramente, de minha intensa vontade de buscar, por
meio da pesquisa aplicada na 4rea da linguagem, encaminhamentos que pudessem amparar
de forma mais incisiva o ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamental I (doravante
EFI), pelas restricdes impostas ao contexto, sobre as quais irei posteriormente discutir.

Dentro deste cendrio, os problemas que mais fortemente me impulsionaram a
pesquisa partiram, principalmente, de meu contexto profissional, cuja base, ha mais de
vinte anos, tem sido o ensino-aprendizagem de linguas em variados campos e a formagao
de professores. Mais recentemente, entretanto, encontrei-me envolvida em um Projeto de
Lingua implantado na Rede Municipal de uma cidade do interior paulista, que teve seu
inicio a partir de 2002.

Por meio de Decreto-Lei, aprovado pela Camara daquele municipio,
desencadeou-se a iniciativa governamental de se instituir na Matriz Curricular das séries
iniciais do Ensino Fundamental o ensino do inglés e do espanhol, o que se concretizou por
meio de parceria entre a Prefeitura Municipal e uma empresa especializada, da qual fiz
parte até o inicio de 2006.

Durante seus primeiros cinco anos de vigéncia, dos quais participei, o Programa
de Linguas atendeu cerca de 20 (vinte) escolas que integravam, no periodo especificado, a
Rede Municipal, atingindo mais de 7000 (sete mil) alunos. A referida iniciativa

desenvolveu-se com base em trabalho conjunto, selado entre as partes envolvidas.



As aulas eram ministradas por professores vinculados a prestadora de servicos,
devidamente qualificados, sendo a coordenagdo executada por profissionais da empresa
prestadora de servigos, dentro do que me encaixo, e supervisionada por gestores nomeados
pela Secretaria de Educacao e Cultura do Municipio.

E pertinente relatar que foi esse contexto que serviu também de base para
minha pesquisa de Mestrado (ROCHA, 2006), em que propus direcionamentos gerais para
a o ensino de lingua inglesa no ambito indicado, respeitando-se os objetivos e percepcoes
de alunos, pais ou responsdveis, professores, coordenadores, diretores, entre outros
profissionais da drea que entdo participavam desse Programa.

Considerando os resultados de meu mestrado e também compartilhando as
conclusoes de outros estudos (COSTA, 2007; SANTOS, 2006; entre outros), continuou a
chamar-me a atencao a fragilidade da area em nivel nacional. Devo reconhecer, no entanto,
que € o fascinio inexplicavel que esse campo ainda exerce sobre mim a mais forte razdo que
me fez e faz seguir adiante. E nessa perspectiva que me propus a assumir o compromisso da
pesquisa que resulta nesse trabalho, cujas bases epistemoldgicas, especificidades e

objetivos comeco agora a definir.

O inglés nos anos iniciais do EFI publico: nosso objeto, suas trajetorias, privacoes e
perspectivas no campo da Linguistica Aplicada

Na sociedade atual, que vivencia as polémicas implicacdes da globalizagao,
caracteriza-se como plurilingue e multicultural e se revela marcada por desigualdades
profundas, a Linguistica Aplicada (LA) como campo de investigacdo transdisciplinar,
conforme asseveram Celani (1998) e Rojo (2006), transgressivo, na perspectiva de
Pennyccok (2006) ou indisciplinar, como quer Moita Lopes (2006), preocupa-se geralmente
com a situcionalidade socio-histérica das praticas sociais investigadas, ocupando-se de
questdes relacionadas a géneros, diferenca, raca, identidade, discurso, entre tantos outros

temas, com vistas a transformacio social, sob um enfoque ecolégico' (NUNES, 2005).

' Ao discutir a relacdo entre ciéncia e culturas na contemporaneidade, Nunes (2005, p. 318) defende uma
perspectiva ecoldgica, ou ética, como também entendo o termo, a fim de que o conhecimento possa ser
tratado de forma critica e transformadora, respeitando-se temas relevantes para o bem-estar social, tais como o



Essa forma de compreender e trabalhar questdes de natureza aplicada, de base
transdisciplinar e transformadora, permite-nos alcancar um estado de fluidez (BAUMAN,
2001; 2005), ou como aqui irei me referir, um “estado de levitagdo” (ROJO, 2006, p. 253),
que nos leva a transgressdo de barreiras disciplinares, com vistas a reorganizacdo ou a
transformac¢do de conhecimentos e a um tratamento mais amplo e, assim, mais efetivo, dos
problemas sociais a que nos propomos a discutir.

Nessa perspectiva, procurei fazer com que os resultados de meus estudos
viessem a fundamentar minhas acdes e teorizagdes, auxiliando-me a transitar por entre
campos diversos €, assim, a alcangar a leveza de pensamento (ROJO, 2006) necessdria para
o encontro de caminhos e formas teoricamente sustentadas de abordagem e tratamento das
limitagdes impostas a meu contexto de investigacdo. A algumas essas restri¢des, que nesse
trabalho evidenciam parte das “privagdes sofridas” (ROJO, 2006, p. 253) pelos sujeitos,
comunidades e institui¢des envolvidas direta ou indiretamente com o ensino de inglés no
inicio da educacdo formal, procuro atender por meio da producdo de conhecimento
considerado util a seus participantes.

Dessa forma, procurei trazer para o escopo de meu trabalho questdes
relacionadas 2 lingua inglesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental® das redes publicas
brasileiras, que se mostrassem socialmente relevantes a luta por maior equidade, a
promocdo do protagonismo social, bem como a constru¢do da cidadania critica, de bases
multiculturais (MOITA LOPES; ROJO, 2004).

Nesse momento, julgo pertinente pontuar que, distante de partir em defesa de
politicas monolinguistas € monoculturais no ensino de linguas, como também de minimizar
ou obscurecer a importancia da diversidade linguistica nas matrizes curriculares, fui levada

a restringir o escopo de meu trabalho a uma s6é LE, principalmente devido as

ambiente, a biodiversidade, a satde, o corpo etc. Trago o conceito para o campo da educacgdo, o que implica, a
luz do autor, a predominancia de politicas de interpenetracdes e da co-constru¢ido do natural e do social, do
tecnoldgico e do cultural, celebrando a diferenca e a confluéncia de saberes, identidades e culturas.

> Ao abordarmos a organizacio do Ensino Fundamental, deparamo-nos com certa multiplicidade de
nomenclaturas possiveis (ciclos, séries etc.), conforme artigo 23 da LDB n° 9.393/96. Procurei aqui ater-me as
Orientacdes Gerais disponibilizadas pela Secretaria de Educacio Bésica do Ministério da Educagdo, por meio
da Coordenacdo Geral do Ensino Fundamental, fazendo, portanto, distin¢do entre os anos iniciais (1° ao 5°) e
os anos finais (6° ao 9°). A fim de facilitar a identificacdo desses ambitos, tomarei como intercambidvel a
mencdo dos anos iniciais e finais, respectivamente, os termos EFI e EFII.



especificidades de minha experiéncia profissional e as delimitagdes de ordem temporal e
espacial impostas a pesquisa cientifica de natureza aplicada

Ressalte-se, no entanto, que as reflexdes e propostas presentes neste estudo
podem ser retomadas para o caso das diversas outras linguas estrangeiras modernas,
levando a que mengdes especificamente feitas ao inglés ou a lingua inglesa sejam também
estendidas nessa direcao.

Assim sendo, faz-se primeiramente necessdrio reconhecer que, na sociedade
contemporanea, globalizada e densamente multissemiotizada, € clara a importancia do
conhecimento de pelo menos uma LE como instrumento de acdo social. Nesse contexto,
repleto de controvérsias no que tange a questdes de imperialismo econdmico, cultural e
linguistico, o inglés se destaca como o principal meio de comunica¢do planetéria, tendo
conquistado o status de lingua franca e sendo considerado, portanto, um dos bens
simbodlicos mais valorizados na atualidade.

Devido a evidente (porém ndo unica ou mais importante) necessidade
instrumental do conhecimento da lingua inglesa e, ainda, a controvertida (JOHNSTONE,
2002) pressuposi¢do de que quanto mais cedo for iniciada a aprendizagem de linguas,
melhores seriam as chances de sucesso pessoal, temos presenciado nas ultimas décadas, em
escopo mundial, um crescente nimero de criangas3 aprendendo esse novo idioma.

Ressalte-se, consequentemente, o revigoramento dessa drea como foco de
investigacdo, conforme apontam Rixon, (1999), Cameron (2001), Brewster et al. (2002),
entre outros.

Mais especificamente, no cendrio internacional, o ensino-aprendizagem de
linguas na infincia em contextos formais tem sido, desde a década de 60, objeto de
interesse e alvo de discussdo em encontros promovidos pela UNESCO, entre outras
conferéncias, que buscavam delinear as especificidades desse campo e tracar diretrizes

gerais condizentes, conforme nos mostra em detalhes Falluh (1978).

? Buscando apoio em Phillips (2003) e adaptando conceitos utilizados pela referida autora a realidade
brasileira, este estudo adota o termo criangas para referir-se aos aprendizes de LE que se encontram cursando
os Ciclos 1 e 2 do Ensino Fundamental (EF), ou seja, aprendizes entre 6/7 e 10 anos, aproximadamente.



No Brasil, o ensino de LE para criangas mostra-se uma area em dvida expansao,
encontrando-se hoje bastante fortalecido em institutos de idiomas e em escolas da rede
privada. No setor publico, por sua vez, t€ém-se proliferado as iniciativas de implantacao do
ensino de linguas nos anos iniciais da Educacdo Bésica, embora esta seja uma disciplina de
cardter optativo na matriz curricular do EFI, de forma geral.

Nesse sentido, vale aqui rapidamente destacar o tratamento ainda
acentuadamente tangencial atribuido a LE nesse contexto, o que entendo ser uma de suas
mais sérias privacoes. Conforme pontuam Costa (2007) e Rocha (2006; 2007), a natureza
facultativa do ensino da lingua inglesa nas séries iniciais do Ensino Bésico brasileiro pode
ser compreendida como um fator que potencializa restri¢des a drea, principalmente quando
contraposta a polémica, porém irrefutavel, valoriza¢do do inglés como lingua internacional
(McKAY, 2002).

E ainda importante observar, com olhar critico, a mencionada consolidacio da
disciplina em todos os niveis de ensino em ambito privado, bem como sua crescente, porém
bastante irregular, expansao no setor publico.

No ano de 2006, mais precisamente, ocorreram modificacdes nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°® 9.394), implantadas em 20 de novembro
de 1996. Por meio da redagcdo dada pela lei n° 11. 274, de 2006, ampliou-se a duracdo do
ensino fundamental obrigatério e gratuito na escola publica para 9 (nove) anos, iniciando-
se, assim, aos 6 (seis) anos de idade e mantendo-se como objetivo central a formacao bésica
do cidadao.

Paralelamente, escolas da rede publica do Estado de Sao Paulo, nos termos da
Resolucdo SE n° 89, de 09 de dezembro de 2005, aderiram ao Projeto Escola de Tempo
Integral para atendimento a alunos dos Ciclos I (1* a 4* séries e/ou 2° ao 5° anos) e II (5* a
8* séries e/ou 6° ao 9° anos) do Ensino Fundamental, aumentando para 37 (trinta e sete) ou
45 (quarenta e cinco) a carga hordria semanal e para 9 (nove) aulas de 50 (cinquenta)

minutos a jornada discente didria.



Grosso modo, as alteragdes curriculares decorrentes dessas mudangas,
oficializadas pela Resolu¢do SE n° 93 de 12 de dezembro de 2008*, que revoga anteriores,
incluiram a implantacdo das Oficinas Curriculares, no periodo vespertino, divididas entre
oficinas de natureza obrigatdria e opcional.

O inglés constitui o leque de oficinas opcionais’, com carga hordria de uma aula
semanal de 60 (sessenta) minutos, sendo um segunda lingua estrangeira integrada as
propostas curriculares oficiais, no caso, o espanhol, somente a partir do EFII.

Diante do exposto, crescem também em ambito nacional as investigacdes nesse
campo (SANTOS, 2005; 2009; ROCHA, 2006; 2008; TONELLI; RAMOS, 2007, somente
para citar alguns), e pesquisadores se unem para fazer mencdo as restricdes vivenciadas
pela drea e buscar encaminhamentos para supera-las.

Refor¢co nesse contexto o impacto contraproducente do cardter optativo da
lingua inglesa na Matriz Curricular do EFI, visto que, at¢é o momento, esta particularidade
implica, primeiramente, a auséncia de bases minimas comuns de referéncia, politica e
teoricamente sustentadas.

Esta particularidade, juntamente com tantos outros aspectos limitadores, entre
eles a precdria formagcdao do professor atuante neste contexto (SANTOS, 2006;
SHIMOURA, 2005), enfraquecem o processo educativo e intensificam desigualdades,
permitindo-nos caracterizar sua concretizagdo em ambito nacional como excludente
(BONETI, 1997) ou, conforme adverte Moita Lopes (2003; 2005a; 2005b), como
promotora e mantenedora de desigualdades opressoras, em niveis linguisticos e sociais.

Além disso, origina-se da natureza optativa desse ensino a inexisténcia de
parametros politico-administrativos para sua implementacdo no EFI, levando a forma

desconexa pela qual a LE tem-se difundido no inicio da Educa¢do Bdsica nas escolas

‘A Resolugdo SE N° 93/2008 pode ser encontrada em:

http://www.profdomingos.com.br/estadual resolucao_se 93 2008.html Acesso em 07 de outubro de 2009.

A organizacdo da Escola de Tempo Integral do Ciclo I do Ensino Fundamental, com as indica¢des das
oficinas curriculares encontra-se no Anexo I desta pesquisa. O Documento é parte das Diretrizes para a
Escola de Tempo Integral, que se encontram disponibilizadas em meio digital no seguinte endereco:
http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/mat_apoio/Diretrizes%20Versdo%20Final.pdf . Acesso em 07 de
outubro de 2009.




publicas do pais6

. A escassez de informagOes sobre as regides que efetivamente
desenvolvam um trabalho com o inglés ou outras LE em contexto nacional acaba por
intensificar essa fragmentacao e fragilizar o ensino, permitindo-nos também caracteriza-lo
como uma colcha de retalhos (BREWSTER et al., 2002).

Entre outras problematicas tipicas desse cendrio, cito, ainda, a auséncia do tema
como foco de aten¢do dos cursos de formacgdo de professores de Letras, de um modo geral.
Tais fatores em muito restringem a possibilidade de resultados efetivos frente a
aprendizagem da nova lingua, alem de fragilizarem a identidade e auto-estima do professor
e obscurecerem o importante papel da LE na formacgado integral do aluno (MOON, 2002),
dificultando o reconhecimento de sua importancia no curriculo do EFI.

Nao menos conflituosa e opressora revela-se a funcdo utilitdria (e ndo menos
elitista) atribuida ao inglés na sociedade atual, que acaba por sustentar acdes docentes
insuficientemente informadas e a predominincia de objetivos prioritariamente praticos
para o ensino da lingua inglesa na infancia (SILVA, 1997). Esses fatores explicitamente se
contrapdem ao papel formador do processo educativo, defendido aqui como principal
proposito do ensino-aprendizagem de linguas na infancia (ROCHA, 2006), contribuindo,
também, para a cristalizacdo de discursos autoritdrios e opressores.

Por suas marcas visivelmente limitadoras, o quadro exposto mostra-se
especialmente conflitante quando analisado frente aos objetivos comuns legalmente
estabelecidos para a Educacao Basica em nosso pais através das Leis de Diretrizes e Bases
(LDB) para a educagdo nacional (Lei n° 9. 394/96), que priorizam o desenvolvimento da
cidadania, visando a atua¢do do individuo na sociedade contemporanea, de modo critico e

ativo, tanto no campo profissional como em sua pratica social cotidiana.

6 Segundo informacdes obtidas no site da Secretaria Municipal de Educa¢do do Estado do Rio de Janeiro —
SME on line http://webapp.sme.rio.rj.gov.br/noticias/iEventos.jsp#22445, a Prefeitura da cidade do Rio de
Janeiro (RJ), em parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo, lancaram em 2009 o Projeto Rio Crianga
Global, que visa a intensificar o ensino de inglés nas escolas da Rede Municipal. A partir do segundo
semestre de 2010 os alunos do 1° ao 3° anos terdo dois tempos semanais de inglés. Em 2011 o 4° ano também
serd integrado e, assim, sucessivamente.




Assim sendo, entre os letramentos’ necessérios para o exercicio da cidadania
plena na atualidade entendo a aprendizagem do inglés como um recurso de importancia
basilar, nao s6 pelo seu cardter instrumental, mas também, e principalmente, pelo seu
potencial em promover o contato entre as diferencas, com vistas a (re)construcao de novas
identidades e conhecimentos que viabilizem o continuo engajamento do individuo em
novos discursos (MOITA LOPES, 2003).

Diante do exposto, parecer pertinente afirmar que, sob uma perspectiva critica,
ou seja, essencialmente de bases transformadoras (NORTON; TOOHEY, 2004), o inglés,
hoje em dia prioritariamente entendido como lingua da globalizacdo e tido como uma
commodity (RAJAGOPALAN, 2005a), deva transcender seu carater instrumental, a fim de
assumir um papel mais central e efetivo na transformagao social.

Em outras palavras, com vistas a superacdo de sua natureza autoritdria,
sustentada por discursos globalizantes e centralizadores, € preciso que o ingl€s subverta seu
papel, para que possa passar a servir como recurso para o desenvolvimento de capacidades
que nos possibilitem enfrentar os novos desafios da atualidade, de forma ética e
protagonista.

Para tanto, assumo como prioritdrio que o ensino da lingua inglesa, também nas
séries iniciais da escola regular publica, supere o cariter excludente que atualmente
experiéncia, assim como sua aparente incapacidade de promover conhecimentos tteis e
apropriados ao alunado na contemporaneidade (WALKER, 2003) e siga em busca da
constru¢do de multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000) ou, como denominam Moita
Lopes e Rojo (2004), letramentos multiplos e criticos, que capacitem o individuo a agir
com maior autonomia e criticidade na sociedade contemporanea, multissemidtica e

pluriculturalmente marcada.

” Com base em Rojo (2009), de forma bastante breve, conceituo, neste momento, letramentos
(necessariamente no plural) como uma grande variedade de préticas de linguagem que envolvem, de uma ou
outra maneira, textos escritos, ressaltando que a visdo adotada encontra-se fundada em premissas de natureza
sociocultural (GEE, 2001), que levam em consideragdo os diferentes tipos de prdticas e eventos de
letramentos e as relacdes de poder na sociedade. Este conceito serd posteriormente discutido neste trabalho,
de modo mais aprofundado.



Revozeando Kostogriz (2005, p. 202), entendendo tais letramentos como
praticas sociais que, em seus diferentes tipos contextos, sdo “povoadas por estranhos”,
como também “bombardeadas por textos estrangeiros, ou invadidas por novas tecnologias
e discursos (grifo no original). Nessa perspectiva, o desenvolvimento de letramentos por
meio do ensino de inglés, também nos anos iniciais da educagdo formal (COMBER, 2006),
envolve, necessariamente, o envolvimento do aluno em préticas resultantes de
intersemioses de natureza reprodutiva, mas, também e mais importante, de cardter
produtivo e transformador.

Assim sendo, o desafio que se impde as praticas educativas na atualidade, sob o
enfoque descrito recai, segundo a pedagogia critica do espaco (KOSTOGRIZ, 2005) na
criacdo de um terceiro espaco nas salas de aula que integre, em suas fundamentacoes,

Tanto a multipla e contestada natureza da aprendizagem orientada para os
letramentos em ambientes multiculturais, como as inovacdes
interculturais frente a produgdo de sentidos e a constru¢do de identidades
(KOSTOGRIZ, 2005, p. 203).

Diante do exposto, parto da premissa de que aprendizagem do inglés no EFI
publico deva orientar-se por visdes de lingua/linguagem que priorizem o cariter socio-
historicamente marcado das relacdes humanas, a fim de que possam efetivamente criar
oportunidades de circulacio de uma pluralidade de discursos nesse processo e, assim,
viabilizar a constru¢do de conhecimentos e capacidades que permitam a crianga agir mais

ativamente em seu meio através da lingua inglesa.

Objetivos gerais do estudo e teorizacoes correlatas

Unindo meus ideais ao pensamento de Souza Santos (2005), busco integrar
minha pesquisa as multiplas iniciativas € movimentos de lutas sociais concretas, de cunho
contra-hegemonico e transformador.

Para tanto, diante de uma populagdo que se constitui por um altissimo nimero
de analfabetos funcionais e do pobre desempenho do alunado do Ensino Bésico frente a
leitura critica de textos e do mundo (BARBOSA, 2001), procurei definir um problema,

dentre muitos, que pudesse contribuir, de forma restrita, porém possivelmente significativa,
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para a educacdo voltada a formacgdo de cidaddos sécio-politicamente mais engajados que,
por meio do inglés, viessem a subverter seu cardter global e hegemonico ao usi-lo para
participar ativamente da construcdo do mundo (MOITA LOPES, 2003; 2005b), visando aos
seus proprios interesses e ao seu proprio bem (RAJAGOPALAN, 2005a; 2005b).

Orientada pelas premissas supracitadas, minha pesquisa encontra-se localizada
no patamar dos primeiros niveis de concretizagdo, em direcdo a efetivacdo de politicas
éticas e criticas de educagdo linguistica nas salas de aula. Assim como fez Barbosa (2001)
em relacdo ao ensino de lingua materna (LM), procuro mais especificamente em meu
estudo voltar-me a elaboracdo de propostas didéticas que tratem o inglés sob um enfoque
situado, enunciativo e dialégico, respeitando-se a pluralidade de linguagens, culturas e
identidades.

Claro estd, que a constru¢do da cidadania plena, aqui defendida também por
meio do ensino de inglés, ndo se vincula exclusivamente ao campo da educagdo de linguas,
apesar de sua relevancia para tal, ou tampouco se faz por atos isolados. A tarefa exige,
paralelamente, medidas politico-econdmicas que se mostrem igualmente efetivas no
combate aos fatores determinantes das desigualdades sociais em ambito nacional.

Conforme afirma Bakhtin/Volochinov (2004 [1929], p. 119),

[...] a consciéncia torna-se uma forca real, capaz mesmo de exercer em
retorno uma agdo sobre bases econdmicas (acrescento sdcio-politico-
educacionais) da vida social. Certo, essa forca materializa-se em
organizacdes sociais determinadas, reforca-se por uma expressdo
ideoldgica sélida (a ciéncia, a arte, etc) [...]

Reconheco, portanto, a limitagdo de meu trabalho nesse cenario. Contudo, ao
lado de Barbosa (2001), entendo que, concomitantemente a medidas governamentais
implantadas com o propésito de melhorar a qualidade de ensino em nosso pais, fazem-se
necessdrias varias outras modalidades de intervencdo, em variados niveis e campos, para
que mudancas substanciais no campo educacional possam efetivamente ocorrer.

Assim sendo, através de minha pesquisa pretendo oferecer possiveis
encaminhamentos tedrico-praticos para a disciplinarizagdo da lingua inglesa no EFI,
visando a que tais referenciais possam viabilizar acdes mais significativas e efetivas nos

demais niveis de materialidade do processo educativo em questao.

11



Para tanto, com vistas a delinear com maior clareza o contexto educacional em
que se encontra inserido esse estudo, trago para a discussdo os parametros oficiais para o
ensino de linguas na educagdo formal, tanto em contexto nacional como estadual.

Nao sdao poucos os documentos que se voltam, com base nos objetivos
oficialmente estabelecidos por meio da LDB para a Educagdo Bésica, a andlise de diretrizes
oficiais nacionais direcionadas ao ensino de linguas de um modo geral (MOITA LOPES;
ROJO, 2004) e, também, mais especificamente, para o ensino de LE no EFII (BORGES,
2003; MIRANDA, 2005; ROCHA, 2006) e/ou, concomitantemente, no Ensino
Fundamental II e Ensino Médio (CRISTOVAO, 2005).

Esses estudos visam a analisar os vieses tedricos apresentados pelas diretrizes
oficialmente vigentes na época em que foram desenvolvidos, quais sejam, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) para os niveis supramencionados, sua relacio com a
formacdo cidadd e as provdveis implicagdes para o processo educativo em questdo,
geralmente apontando para limita¢des e incongruéncias.

Por outro lado, de um modo geral, mostram-se acentuadamente limitadas , ou
praticamente inexistentes no ambito no EFI, propostas contemporaneas, mais
explicitamente orientadas por uma visdo de linguagem sociocultural e historicamente
situada e focadas no desenvolvimento de multiplas capacidades e letramentos, sob uma
perspectiva critica, como pode-se observar nas bases de documentos como os elaborados
por Moita Lopes e Rojo (2004) para a educacdo linguistica em nivel nacional e das
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM-LE), que oficialmente substituiram
os PCNEM-LE em 2006.

Vale ainda destacar que, o foco especificamente voltado ao EFII e ao Ensino
Médio dos documentos acima citados, distanciam suas orientagdes dos propdsitos centrais e
das especificidades dos anos iniciais da Educagao Bésica, dificultando recontextualizagdes.

A meu ver, diante do exposto, evidencia-se, de forma clara e justificada, a
importancia de se delinearem bases minimas comuns para o ensino de inglés no inicio do
Ensino Fundamental publico, que se apresentem flexiveis e teoricamente convergentes com
o protagonismo social e com a formacdo plural, que aqui defendo. E esse, portanto, o

objetivo central que norteia esse estudo.
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E ainda oportuno salientar que, ao buscar especificar minhas propostas de
parametrizacdo do inglés no inicio da Educacdo Basica, atenho-me particularmente as
demandas e peculiaridades do contexto urbano, na medida em que me as limitagdes de
tempo e espaco da pesquisa académica inviabilizam o tratamento das especificidades de

outros contextos possiveis.

Delimitando a vertente epistemoldgica e os objetivos especificos da pesquisa

Diante do reconhecimento da natureza social do humano, as concepgdes de
pesquisa e construcdo de conhecimentos constitutivas desse estudo orientam-se,
principalmente, pelo pensamento de Amorim (2001). Ao lado da autora, busco
compreender o termo pesquisa em sua acep¢cdo mais ampla e reconhego que, ao produzirem
um “saber que adquira a forma sistematizada de um texto publico”, todas as praticas
cientificas, indistintamente, sejam elas de interven¢do, formacgdo, consultoria ou clinica, ou
tenham elas, creio eu, um caréter essencialmente documental e prospectivo, como € o caso
deste estudo, “devam receber a devida aten¢ao” (AMORIM, 2001, p. 32).

Em outras palavras, toda e qualquer pesquisa no ambito aplicado, por
naturalmente tornar-se publica e oficialmente validada, deve perceber-se como um
importante recurso mediador de transformacdes sociais, em varios ambitos, devendo, por
1sso, mostrar-se sociamente relevante e inerentemente ética (ROJO, 2006).

Ainda com base nas teorizacdes de Amorim (2001, p. 43), adoto uma
perspectiva bakhtiniana, ou seja, essencialmente dial6gica e polifénica®, no que diz respeito
ao desenvolvimento de meu trabalho, rejeitando purismos e reconhecendo a importancia,
conforme bem enfatiza a referida autora, de se abordarem “as relacdes de
alteridade/identidade como amago dos fendmenos estéticos e culturais”, o que se estende ao

campo da pesquisa aplicada, nas areas das Ciéncias Sociais/Humanas.

¥ Por hora, entenda-se dialogia como a incessante contraposicio entre 0 eu e o outro, constitutiva da
linguagem e, assim, de qualquer pratica social. Na mesma dire¢do, compreenda-se polifonia como o conflito
entre perspectivas axioldgicas/ideoldgicas.
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Isto porque € a questdo da alteridade, viabilizada por meio do dialogismo, que,
em grande parte, “organiza a producdo de conhecimento” (AMORIM, 2001, p.16). Nesse
enfoque questdes éticas e epistemoldgicas encontram-se centradas em fundamentos que
envolvem, direta ou indiretamente, essa idéia de relacao dialdgica entre o Eu (pesquisador)
e o Outro (objeto de investigacao).

A pesquisa conduzida sob perspectivas bakhtinianas primeiramente reconhece o
papel alteritdario fundamental que a teoria e o conceito desempenham na produgdo de
conhecimentos em ambito académico. Afinal, sdo esses elementos que permitem ao texto
“ser objectdvel em sua pretensdo universalizante, ja que, “a primeira forma de alteridade no
texto cientifico € uma forma de busca da verdade” (AMORIM, 2001, p. 19).

Em contrapartida, o olhar bakhtiniano permite, simultaneamente, o
reconhecimento da impossibilidade de simetria e unicidade, permitindo-nos tomé-las como
algo ilusério. Da mesma forma, a abordagem dialégica da pesquisa cientifica busca
ultrapassar as noc¢Oes de neutralidade e transparéncia impostas, tanto ao sujeito como ao
objeto, em perspectivas positivistas. Nas palavras de Amorim (2001, p. 19),

E portanto a espessura discursiva que se coloca aqui como horizonte e
como limite da andlise do texto de pesquisa, pois a constru¢cdo de sentido
de todo discurso é, por defini¢cdo, inacabivel.

A meu ver, nesses pressupostos ecoam também vozes baumanianas, ao se
destacar que € a descontinuidade, ou seja, 0 movimento, o incerto € a incompletude que
permeiam as relacdes entre os sujeitos € o mundo na atualidade, e, portanto, supostamente
também na esfera académico-cientifica. Conforme destaca Amorim (2001, p. 18), a
exotopia e a dissimetria tornam a expressdo da alteridade possivel, na medida em que a
“compreensdo, a interpretacdo e a explicacdo sdo, na verdade, formas de tradugdo e,
traduzir é mostrar a descontinuidade e o intervalo”.

A partir do exposto, passo a assumir a posi¢do transdisciplinar como
constitutiva da abordagem que adoto em meu estudo. Do mesmo modo, passo a ver as
fronteiras como as zonas de contato bakhtinianas, como marcas dos encontros e, também,
dos desencontros com o estrangeiro, ambos geralmente conflituosos, porém

transformadores.
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Aqui, empresto de Amorin (2001, p. 53-55) a metéfora de Artemis, Deusa que
“habita as fronteiras”, que “conduz dos confins ao centro, da diferenca a semelhancga’,
colocando o “Outro como componente do mesmo”, representando nossa “capacidade
implicita de integracdao” de tudo que nos € estrangeiro, unindo pela diferenca, como
advogam também Bauman (2003) e Canclini (2007), nos entremeios da Sociologia,
Antropologia e Filosofia, e, ainda, Kumaravadivelu (2008) e Moita Lopes (2003; 2005a;
2005b), na educagdo de linguas.

Nas palavras da autora (AMORIN, p. 53-54), essa divindade de origem barbara,

figura de alteridade,

[...] esta ali onde se atravessa em dire¢do ao pais do Outro e por onde se
retorna. Garantia de demarcacdo e interpenetracdo entre as diferencas,
permite a passagem de um sentido para o outro, sempre produzindo
transformacdes, mas sem que os limites sejam apagados|...]

Comeco, nesse contexto, ndo sem insegurangas € confrontos, admito, a buscar
enxergar o conflito e o inacabamento como possibilidades aceitdveis (além de desejaveis)
em minha pesquisa. E, assim, aceitando os contrapontos e incertezas, que procuro construir
minhas interpretacdes e tecer meus discursos, dialdgica e polifonicamente.

Como bem enfatiza Kumaravadivelu (2008), todos os bindmios sdo indicadores
de visdes reducionistas. Compreendo, portanto, que nio existe nem o monologismo
absoluto, nem, tampouco, o dialogismo absoluto.

Existem, sim, os cruzamentos e as infinitas possibilidades de ser e ver; existe a
pluralidade, que se movimenta bakhtinianamente em multiplas dire¢des. Por conseguinte,
também dentro do que me permite a escrita académica e 0 campo em que me encontro, teco
nesse estudo minhas consideracdes e elaboro minhas proposi¢cdes, amparada pela idéia de
alteridade, ambivaléncia e incompletude.

Nessa perspectiva, sigo pontuando que, embora qualquer movimento em
direcdo a propostas de didatizacdo e, consequentemente, de criacdo de categorizacoes,
evidencie, em principio, uma natureza centralizadora e possivelmente autoritdria, procuro
materializar os objetivos colocados em meu trabalho, na medida do possivel, a partir de

uma posi¢do exotdpica, distante da neutralidade, distante do exilio (AMORIM, 2001).
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Assim sendo, com base no aporte tedrico privilegiado em minha pesquisa, trago
os documentos oficialmente voltados as linguas estrangeiras, em nivel federal e estadual,
nos ambitos do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médiog, buscando criticamente
estabelecer possiveis relagdes com as propostas validadas em meu trabalho.

Ao especificar possiveis diretrizes tedricas para o ensino de inglés no EFI
publico, procuro aproximar esse estudo de um contexto materialmente mais tangivel e
proximo a sala de aula. Assim, volto-me também a operacionalizagdo das propostas tedricas
por meio da proposi¢do de possiveis orientacdes praticas, o que afere a pesquisa uma
natureza exploratdria e prospectiva.

Deve-se ainda observar que a leitura dos documentos oficiais citados e, ainda,
das teorizagdes e trabalhos que servem de apoio a esta pesquisa, principalmente no que
concerne as propostas diddticas elaboradas por Cope e Kalantzis (2000), atrelam ao estudo
um teor documental (ANDRE; LUDKE, 1986), além de evidenciar sua natureza qualitativa

e interpretativista (LINCOLN; GUBA, 2000; MOITA LOPES, 1994).

As questoes que orientam a pesquisa
Com vistas a operacionalizar os objetivos supracitados, sob uma politica da
diferenca (MOITA LOPES, 2003; 2005a; 2005b) na educacdo linguistica e uma
orientacdo para a formacdo cidada, protagonista e critica, plurilingue e pluricultural, ao
mesmo tempo em que se validam as diversidades caracteristicas dos diferentes cenarios
em que se concretiza o ensino-aprendizagem de da lingua inglesa nos anos iniciais do
Ensino Fundamental ptiblico em nosso pais, as perguntas de pesquisa que norteiam o

presente estudo assim se apresentam:

? Os documentos sobre os quais te¢o consideracdes no Capitulo 2 desse trabalho sdo aqueles que mais
considero relevantes para o contexto desse estudo e que, até a presente data, encontram-se oficialmente em
vigor para o EF e EM, em niveis estaduais e federais, quais sejam, respectivamente, as Diretrizes Gerais para
o ensino de inglés nas Oficinas Curriculares do EFI das Escolas de Tempo Integral do Estado de Sao Paulo,
bem como os pardmetros Curriculares oficialmente implantados para o ensino de linguas estrangeiras
modernas/inglés pela Secretaria de Educacio do Estado (SEE) em 2008. Além destes, visando a ampliar meu
olhar frente ao contexto de ensino-aprendizagem de linguas na Educacdo Bésica brasileira, abordo também os
PCN-LE e as OCEM-LE. Tomo ainda como referéncia a Avaliacdo Critica e Prospectiva dos PCNEM e
PCEMH+, elaborada por Moita Lopes e Rojo (2004), por sua abrangéncia e relevancia no campo da educacdo
linguistica na atualidade.
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1) Sob perspectivas éticas, criticas e transformadoras, que tomam o inglés
como recurso plurilingue e pluricultural, quais objetivos centrais devem
orientar o ensino-aprendizagem da lingua inglesa nos anos iniciais (1° ao 5°)
do Ensino Fundamental publico e por que a visdo de lingua/linguagem

bakhtiniana mostra-se apropriada para sustenta-los?

2) Qual organizacdo curricular pode, justificadamente, atender os principios e
objetivos estabelecidos a partir das investigagdes decorrentes da questdo 1 e,
assim, constituir possiveis orientacdes tedrico-praticas para o ensino de

inglés no Ensino Fundamental I publico?

Por entre fronteiras: entrelacando as questoes de pesquisa e visoes de mundo

Na medida em que compartilho visdes contemporaneas, que se caracterizam
pelo reconhecimento do estado ambivalente, incerto e instdvel da sociedade e das relagdes
humanas nos mais variados niveis e ambitos, refutando, em contrapartida, visdes abstratas,
idealizadas e polarizantes relacionadas a linguagem, ao sujeito, ao mundo e a construc¢ao de
conhecimentos, mostra-se pertinente tecer breves consideracdes sobre como este
posicionamento se relaciona aos objetivos vinculados a disciplinarizacio e a
parametrizacdo da lingua inglesa nos anos iniciais da Educacdo Bésica, conforme
propositos estabelecidos para essa pesquisa.

E fato que, atualmente, vivemos um periodo de intensa “ebuli¢do sdcio-
cultural-politico-histérica e epistemoldgica” (MOITA LOPES, 2006, p. 22), em que a
autonomia da sociedade e a liberdade de seus membros condicionam-se mutuamente,
fazendo com que a alteridade passe a ser questao central (BAUMAN, 2001), cabendo aos
campos aplicados “avancar em dire¢cdes democraticas e mais progressistas” e “reinventar a
realidade” (BRACHT; ALMEIDA, 2006), em nosso caso, repensar a area de educacao de
linguas sob enfoques mais amplos e transgressivos e, portanto, indisciplinares (MOITA
LOPES, 2006).

A primeira vista, tais premissas podem parecer antagbnicas a quaisquer
propostas que partam em defesa da colocacdo de limites e da apresentagdo de

direcionamentos, como € o caso de meu trabalho.
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Entretanto, conforme bem alerta Bauman (2001) e também Souza Santos
(2005), a total pulverizacao serve somente as for¢cas dominantes. Assim, também ao lado de
Canclini (2007) entendo que o repudio a toda e qualquer tipo de fronteira, bem como a
busca por um estado de total fluidez, revelam-se posi¢des igualmente polarizadas, que se
contrapdem ao reconhecimento do conflito e da ambiguidade constitutivos das relacdes
humanas e da construcao da realidade a partir delas.

Desse modo, ganha for¢ca em meu estudo a possibilidade de articulagdo entre as
nocdes de continua transgressdo de fronteiras e o estabelecimento de lagos,
direcionamentos e espacos comuns. Em todos os espacos existem esferas de coabitagdo
(PORTELLA, 1993, apud CELANI, 1998), em que presenciamos a mistura de diferentes
matizes (BUZATO, 2007) e nos quais coexistem visdes de mundo em um estado de
interacdo continuo, dialégico e polifdnico, permitindo a incessante reconstru¢do de novos
significados e posicionamentos.

No que tange ao campo aplicado, penso que tais premissas envolvem a busca
pela singularizacdo do objeto de estudo (ROJO, 2006), com base na construcdo e produgao
de conhecimentos que, pela transgressdo de fronteiras, fundam-se de modo unico,
reconfigurando-se, a0 mesmo tempo em que resignificam o préprio objeto, bem como
conceitos, praticas e visdes de mundo.

Em outras palavras, assim como é no ‘“entrecruzamento” de perspectivas
axiolégicas que o signo se torna ‘“vivo e moével, capaz de evoluir” (BAKHTIN, 2004
[1929], p. 46), compreendo ser nas zonas de contato entre linguas, linguagens, culturas e
visdes de mundo particulares, imerso na possibilidade de plurivaléncia de significados e
resignificacdes, que o ensino de inglés no EFI publico possa ganhar vida, mover-se e
promover mudangas.

E em meio a esse turbilhdo de ideias, convicgdes, incertezas, questionamentos e

ideais que essa tese finalmente se concretiza.
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A tese em foco: sua organizacio, limitacées e possiveis contribuicoes

Tomando como norte os objetivos e perguntas de pesquisa aqui estabelecidos,
este trabalho divide-se em cinco capitulos principais, além desta parte introdutéria e das
consideragdes finais.

O primeiro capitulo propde-se a abarcar teorizagdes fundamentais para a
sustentacdo desta pesquisa, discorrendo acerca de referenciais bakhtinianos centrais para o
trabalho e suas implicagdes para o ensino de inglés no inicio da Educagao Basica.

O capitulo seguinte, por sua vez, discute as principais justificativas para a
disciplinarizacdo da lingua inglesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tomando-se
como base a ideia da cidadania critica e participativa. Sdo também apresentadas questdes
relacionadas ao ensino-aprendizagem de inglé€s no contexto especificado, focalizando-se, a
relacdo entre visdes de lingua/linguagem, multiletramentos e o cardter transformador da
educacdo cidada. A parte final do capitulo focaliza os documentos que oficialmente
oferecem diretrizes para o ensino de linguas em seus diferentes niveis, contrapondo-os aos
direcionamentos tedricos aqui privilegiados.

O terceiro capitulo trata, basicamente, de questdes culturais e dos multiplos
letramentos, relacionando-as a educagdo linguistica no inicio da escolarizagdo, salientando-
se préticas transculturais.

A discussdo frente ao papel do inglé€s na sociedade atual € trazida no capitulo
seguinte, sendo a no¢do de World English problematizada e atrelada a idéia de formacao
plurilingue, a construcdo de transletramentos e as expressoes culturais.

Com base nos direcionamentos previamente estabelecidos, o quinto capitulo
segue em funcao das respostas as perguntas de pesquisa apresentadas, refor¢cando visdes de
lingua/linguagem e objetivos considerados apropriados para o ensino de inglés no EFI
publico. S3ao também delineados aspectos e categorias passiveis de sustentar a
operacionalizacdo do processo educativo em foco, seguidos da apresentacdo das propostas
de didatizacdo da lingua inglesa no nivel de escolaridade priorizado nessa pesquisa.

A sexta, e dltima, parte traz breves consideracdes, que procuram rapidamente

ponderar sobre os resultados do trabalho.
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Finalizo esta secdo reiterando-me consciente das limitacdes deste trabalho,
devido a complexidade constitutiva de qualquer processo educativo e a diversidade social,

econOmica e cultural do contexto educacional brasileiro.

Nessa perspectiva, refor¢co o cardter aberto das proposi¢des apresentadas, na
expectativa de que os resultados desse estudo possam, de algum modo, servir de base para a

elaboracdo de propostas outras, que evidenciem novos olhares, novos fazeres.

Sala de Aula (1985), de Andrew Macara

Como no mundo do romance, o mundo de uma sala de aula
ativa, propositada e reflexiva é, por definicdo, um lugar
descrito por Bakhtin onde muitas linguas estabelecem
contato e reconhecimento miituo entre si mesmas, a fim de

criar o didlogo das linguagens.
Landay (2004, p. 123)
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CAPITULO 1

LINGUA INGLESA NO ENSINO FUNDAMENTAL I PUBLICO:
DIALOGOS COM BAKHTIN

O Nascimento do Mundo (Mir6, 1925)

Ndo se trata da teoria (conteiido
transitorio), mas do “sentir” a teoria

Bakhtin (2003 [1979], p. 349)

No mundo contemporaneo, em que muitas pesquisas no campo aplicado
buscam formas de lidar com as diferentes realidades da vida urbana, em constante
transformacdo, com as desigualdades sociais e com uma multiplicidade de questdes
relacionadas aos novos meios de comunicag@o e informagdo e a seu impacto nas relagdes
humanas, parece coerente afirmar que os estudos linguisticos enfrentam a necessidade de
redimensionar as maneiras como a lingua/linguagem tem sido pensada.

Nesse prisma, ao lado de Canagarajah (2007) e Higgins (2009) procuro modos
de tratar o inglés nos anos iniciais da Educacdo Basica que desestabilizem visdes
tradicionais, orientadas por concep¢des monoliticas, e compreendam a lingua inglesa como
parte de préticas sociais em que imperam a pluralidade de linguas e culturas e em que

circulam simultaneamente uma multiplicidade de sentidos.
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Assim sendo, este capitulo volta-se mais especificamente a articulacdo de
alguns fundamentos bakhtinianos com principios e conceitos que consigam embasar O
ensino de inglés orientado a cidadania critica e protagonista no EFI publico. Os
pressupostos aqui discutidos visam, principalmente, a apresentacdo de um aporte tedrico
que, sob perspectivas éticas e transformadoras, possa vir a posteriori sustentar, de forma
justificada, a insercdo do inglés — sem carater optativo - nos anos iniciais da Educagdo
Bésica.

De modo bastante sucinto, vale ressaltar que, na acepcao aqui defendida, o

processo educativo pauta-se por uma perspectiva critica, histdrica e dialogicamente situada
do mundo, do sujeito e da linguagem e preocupa-se com o engajamento discursivo do
individuo em um mundo plural e heterogeneamente constituido, em seus multiplos niveis,
facetas, esferas e campos (COPE; KALANTZIS, 2000).
Nesse sentido, respeitando-se uma politica da diversidade frente ao ensino de inglés
(MOITA LOPES, 2003; 2005a; 2005b), o dialogismo bakhtiniano € aqui tomado como a
base em que se fundamenta a educagdo linguistica voltada para a formacdo cidada na
contemporaneidade, também no que diz respeito mais especificamente a lingua inglesa nos
anos iniciais do Ensino Fundamental publico.

E ainda importante esclarecer que, embora prevalecam neste trabalho as
orientagdes de cunho bakhtiniano, ndo as tomo como 0s Unicos meios para um ensino de
linguas significativo e situado, o que pode ocorrer de uma multiplicidade de maneiras,

igualmente apropriadas e efetivas.

1 A natureza dialégica da linguagem: tecendo bases para a lingua inglesa no EFI
publico

Ao buscar compreender o pensamento bakhtiniano, assumo que é na idéia de

dialogismo ininterrupto que se fundam e se sustentam as nocdes de alteridade e de um

sujeito sempre inacabado, concomitantemente individual e social, singular e plural, que, no

confronto, vivencia o processo, ininterrupto e tenso, de tornar palavras alheias, proprias.
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Esse processo de apropriacdo, que constitui a “nossa palavra” (BAKHTIN,
1988 [1934-35], p.145) e deriva da tensdo dinamica e incessante entre a palavra autoritdria
exterior e a palavra persuasiva interior', por entre fronteiras ténues e praticamente
imperceptiveis, € o que d4d vida histérica a palavra.

Consequentemente, de forma geral, orientar-se por premissas bakhtinianas
significa, primeiramente, reconhecer a natureza dialdgica da linguagem, como também o
ininterrupto movimento de contraposicao e determinacdo entre o individual e o social que
permeia todas as relagdes humanas, constituindo o sujeito e a realidade. Isto porque,
segundo pressupostos enunciativos, € a partir da interacdo verbal (oral e escrita), imersa em
um incessante processo de constituicdo e ruptura entre o Eu e o Outro, ou seja,
fundamentalmente marcada pelo dialogismo, que surge a consciéncia do individuo como
ato sociocultural e ideologicamente situado.

Na visdao de Bakhtin, as relacdes 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.

A realidade, pois, reflete-se e refrata-se, incessantemente, no entrelacamento,
continuo e conflituoso, de uma multiplicidade complexa de fios, que d4 forma a linguagem
e no qual se fundam as relagdes humanas em seus multiplos dominios, em espagos e tempos
marcados socioecondmica, politica, cultural e historicamente. Claro estd que, na
contemporaneidade, pelo impacto das tecnologias da comunicacdo e informagdo nas
relagcdes sociais, as interagdes pela linguagem se expandem e se transformam, revelando

uma natureza multissemiotica (MOITA LOPES; ROJO, 2004).

' Ao tratar das bases de nossa atitude ideolégica, Bakhtin (1988 [1934-35], p. 142-143) distingue a “palavra
autoritdria (religiosa, politica, moral, a palavra do pai, dos adultos, dos professores, etc.)” da palavra
“interiormente persuasiva”. A palavra vinculada & autoridade € organicamente ligada a um passado
hierdrquico. Assim, esta impde-se a nds e carece de persuasdo interior, podendo organizar em torno de si,
massas de outras palavras (que a interpretam de modo singular), sem confundir-se com elas. Por sua vez, a
palavra internamente persuasiva ndo se submete a qualquer autoridade, sendo, portanto, frequentemente
desconhecida socialmente e até mesmo, desprovida de legalidade.
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Segundo Novaes (2009, p. 36), principalmente no que concerne ao Ocidente e
contrariamente ao que ocorria no passado, “nossa percepcdo €, antes de tudo, espacial,
nossa relacdo com o mundo é eminentemente visual”. Segundo a autora, a partir do século
XIX, a visdo passa a ser privilegiada pelo senso comum, como 6rgao do conhecimento e,
ainda, como objeto do saber e da investigagao.

Nesse contexto, ainda orientada pelo pensamento bakhtiniano, compreendo,
portanto, que sentidos sdo hoje construidos, dialética e dialogicamente, na interacio
multissemiotica, através da inter-relacdo constante entre o histérico e o presente, por sua
vez, sempre em devir. Desse modo, em meio a essa relacdo, dindmica, conflituosa e
axiologicamente orientada entre o individual e o social, de intensa e continua constitui¢do e
ruptura, bem como entre o passado e o presente, inacabado por natureza, é que o sujeito se
constitui e, de modo singular, enuncia, fazendo ecoar sua(s) voz(es).

E importante destacar que, por vozes, entendo, de acordo com Bakhtin (1988
[1934-35]), a pluralidade de discursos, as multiplas refragdes, ou, conforme bem explicita
Rojo (2007, p. 1768), as “perspectivas axioldgicas,” os “indices de apreciacdo de valor”, os
quais permitem, por meio da materialidade semidtico-axioldgica da linguagem, que
sujeitos, situados historicamente, apreendam a realidade e enunciem o mundo. Para Bakhtin
(2004 [1929], p. 132), toda palavra usada como entidade viva, na “fala real”, possui, entre
outros elementos essenciais, um “acento de valor apreciativo” e € essa entoacdo expressiva,
que marca ideologicamente o enunciado, que da a cor as nossas palavras.

Assim sendo, contrapondo-se a idéia de palavra, oracdo e frase, no sentido
linguistico dos termos, o enunciado assume papel fundamental nas teorizacdes do Circulo,
definindo-se, grosso modo, como a unidade concreta de sentido da comunicacdo verbal (ou,
conforme colocado, da comunicacdo multissemiética). E um todo, “um conjunto de
sentidos”, que se apresenta como historicamente tnico e irreproduzivel (BAKHTIN, 2003
[1979], p. 329).

Concretos e vivos pela sua realiza¢ao socio-histérica, os enunciados definem-se
individuais ao se materializam pela alternancia vozes sociais. Para Bakhtin (2003 [1979]), o
sentido se distribui entre essas diversas vozes, mantendo o cariter dialégico da

comunicacdo verbal.
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O enunciado assume seu cardter singular e unico, na medida em que, ao
realizar-se concreta e axiologicamente, sempre cria algo novo, irreproduzivel e impregnado
de valor(es). Assim sendo, segundo o autor, nenhuma ora¢ado, ainda que constituida de uma
Unica palavra, jamais pode ser repetida, reiterada ou duplicada, o que faz do enunciado,
portanto, um todo individual, singular e historicamente tinico.

Considerar um enunciado como tal implica, também, o reconhecimento de que,
segundo o pensamento bakhtiniano, compete-lhes desempenhar esse papel tnico e
irreproduzivel na comunicagdo verbal/multissemidtica, a partir do momento em que se
deixarem penetrar pelas vozes sociais. Para Bakhtin (2003 [1979], p. 297), “cada enunciado
€ pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados da dada esfera da
comunicacdo discursiva”’, assumindo-se, assim como um elo nessa cadeia, que
dinamicamente se constitui por reinterpretacdes de vozes e valores do passado, como
também pelos discursos em devir (SHIELDS, 2007).

E com base nos pressupostos explicitados que posso asseverar que a expressio
de um enunciado nunca pode ser compreendida ou explicada em toda sua amplitude,
levando-se em conta apenas o conteido que se apresenta ligado ao objeto e ao sentido.
Conforme alerta o autor (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 298), o enunciado € repleto de
palavras dos outros, impregnando-se, em maior ou menor grau, por uma gama de
“tonalidades dialdgicas”, sem as quais se torna impossivel entendé-lo plenamente.

Nossas proprias idéias, prossegue Bakhtin (2003 [1979], p. 298), nascem e se
desenvolvem no movimento de “interacdo e luta com o pensamento dos outros”, sendo que
esse processo acaba por “encontrar o seu reflexo também nas formas de expressdao
verbalizada do nosso pensamento’.

Segundo a teoria da enunciagdo bakhtiniana, portanto, a relacdo dialégica € uma
relacdo de sentido(s) que se estabelece entre enunciados na comunicagdo
verbal/multissemidtica e que, embora pressuponha a existéncia de um sistema linguistico,
ndo se realiza plenamente no plano de seus elementos formais. A produgcdo e a
compreensdo do enunciado, assim, implicam sempre uma responsividade e, por

conseguinte, um juizo de valor.
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Na medida em que toda a palavra é proferida por alguém e para alguém, em
determinados tempo e espaco histdricos, o signo compde-se de duas faces, sendo que, em
todo e qualquer signo coexistem indices de valor contraditorios.

Consequentemente, travar relacdes por meio da linguagem exige, assim, que
sejam assumidas, incessantemente, posi¢des avaliativas frente a tudo e a todos. De modo
resumido, pode-se dizer que, no escopo da Teoria da Enunciacao de Bakhtin e seu Circulo,
toda a palavra carrega consigo um sentido ideolégico ou vivencial, sendo a linguagem uma
atividade que se materializa, de modo sempre axiologicamente determinado e relativamente
estdvel, por meio de enunciados pertencentes ao que Bakhtin (2003 [1979]) denomina
géneros discursivos.

Nao interessa primariamente ao autor o aspecto formal ou psicologico da rela-
cdo entre enunciados, sejam eles de um mesmo ou de diferentes sujeitos, mas o confronto
axioldgico entre eles e os impactos desses embates nas relacdes humanas.

Com base nessas premissas, ndo se pode compreender sob um prisma
puramente linguistico ou de maneira mecanica a natureza da inter-relacdo entre linguagem,
sujeito e mundo, uma vez que isso significaria, segundo o pensamento bakhtiniano,
negligenciar o projeto (a inten¢do) do sujeito e sua realizacdo na comunicacdo. Significaria,
ainda, destitui-la de todo seu sentido, pelo apagamento da vontade enunciativa do sujeito,
da posicdo que assume como autor do enunciado, bem como do cardter dialégico das
relacdes humanas.

Nessa perspectiva, fica claro que a linguagem somente adquire vida na
concretude da comunicacdo verbal (ou, na contemporaneidade, na comunicagdo
multissemidtica), perdendo seu sentido e propdsito se abstraida de seu contexto historico.

Por conseguinte, passo a defender que o ensino-aprendizagem do inglés, em
seus mais variados contextos, vem a assumir um cardter significativo (WILLIAMS;
BURDEN, 1997) a partir do momento em que se materializa de forma socioculturalmente
situada, considerando-se, de algum modo, a natureza dialégica e discursiva da

lingua/linguagem.
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2 O dialogismo bakhtiniano e algumas de suas contribuicdes para a lingua inglesa no
inicio da Educacao Basica

A meu ver, uma das mais expressivas contribui¢des do enfoque enunciativo-
discursivo bakhtiniano para o ensino de lingua inglesa na escola regular publica,
reconhecidamente pouco efetivo por uma gama variada de razdes (MONTE MOR, 2009), é
que esse enfoque notadamente se contrapde a toda e qualquer visdo que, ao desvincular a
linguagem de sua realidade material, acaba por conferir-lhe uma natureza autébnoma,
estdtica, normalizada, restrita e idealizada, como ocorre, por exemplo, em vertentes
estruturalistas, severamente criticadas por Bakhtin e seu Circulo, porém ainda muito
presentes nas aulas de linguas nos mais variados contextos (GIMENEZ, 2005).

De um modo geral, no que diz respeito a educacdo na atualidade, partilho com
Bauman (2001) a ideia de que as inegdveis transformagdes sociais que vivenciamos na
contemporaneidade, pelo impacto das tecnologias de informagdo e comunicagdo, bem como
dos processos de globalizacdo desenfreada, impdem a drea conflitos ontolégicos e
epistemologicos, que irremediavelmente acabam por acentuar a ja fragilizada situacdo do
ensino de linguas na escola publica (MONTE MOR, 2009). Faz-se, portanto, evidente e
urgente a necessidade de mudancas nessa drea, em diversas perspectivas, niveis e ambitos.

Como uma das infinitas possibilidades de se enfrentar a realidade descrita, com
vistas a desestabilizacdo e a transformacdes positivas, ao lado de Shields (2007, p. 9),
entendo que o processo educacional, em sua ampla variacao de focos e objetos, deva, a luz
do pensamento bakhtiniano, compreender o didlogo como “ontologia, como um modo de
vida”. Dessa maneira, no que diz respeito ao ensino de inglés nas séries iniciais da
Educacdo Basica, entendo, também com apoio em Hall er al. (2005), que o dialogismo,
distante de ser algo periférico, tangencialmente abordado, deva ser considerado a esséncia
que orienta todo o processo.

Isto porque o dialogismo, realocado para o campo educacional, pode
representar mais que simplesmente a possibilidade de “materializar novos sentidos com
base em reinterpretacdes do passado” (SHIELDS, 2007, p. 71). Mais que isso, uma postura
dialégica viabiliza mudancas, revela todo um potencial transformador, ja que, sob o olhar

bakhtiniano, qualquer voz solitaria nada significa ou faz.
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O didlogo, nesse enfoque, € o fim, enquanto todo o resto pode ser entendido
como meios que nos levar a ele. Compreendo portanto, que o reconhecimento do
dialogismo como parte constitutiva das relagdes humanas, inclusive das que integram a
esfera escolar, permite a continua articulacdo de novos olhares e possibilidades outras,
capazes de aproximar mais efetivamente a escola da vida, bem como da constru¢do da
cidadania, de forma “ética, critica e democrética” (ROJO, 2009, p. 107).

Além disso, creio, juntamente com Shields (2007), que a abordagem dial6gica
bakhtiniana pode ainda contribuir de forma expressiva para a superacdo de perspectivas
educacionais calcadas na monologia, na prescricdo e na normatividade, na medida em que
traz para o cerne de qualquer relacdo, evento ou fendmeno, a heterogeneidade e o
inacabamento. Segundo a autora (SHIELDS, 2007, p. 9), “viver dialogicamente significa
estar aberto a novos conceitos, novas idéias, novas perspectivas e, portanto, a aqueles que
sdo diferentes de nos”.

Pautar a educac@o de linguas por tais premissas implica a impossibilidade de
tratarmos qualquer recurso ou materialidade linguistica separada de seu(s) contexto(s) de
uso. Mais que isso, significa abordar a linguagem como pratica social dialogicamente
situada, necessariamente levando-se em consideracdo as especificidades das infinitas
situacOes sociais que integram a vida cotidiana, em seus variados campos, observando-se,
entre outros fatores, como a linguagem funciona nesses eventos e préaticas, os individuos
que delas participam, suas posi¢des sociais, possiveis valoragdes e visdes de mundo, além
dos propdsitos e formas de interacdo, seus recursos € meios.

Ancorada no pensamento de Cox e Assis-Peterson (2001), entendo que
premissas discursivas, associadas ao ensino de LE, diferem de propostas tradicionais,
funcionais e comunicativas, principalmente porque levam em considera¢do a dimensao
politico-ideoldgica da linguagem e da educagdo, geralmente negligenciadas pelas vertentes
citadas.

Nao sdo poucos os autores que questionam a neutralidade tipica de enfoques
centrados no desenvolvimento de competéncias voltadas essencialmente a comunicacao e
interacdo entre falantes, regidas prioritariamente pelo dominio de regras sociais de uso da

lingua.
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De modo geral, conforme bem pontuam Kramsch (1991), Pennycook (1994),
Moita Lopes (1996) e Cox e Assis-Peterson (2001), abordagens dessa ordem tendem a
desconsiderar os conflitos que permeiam o contato entre diferentes culturas e os impactos
hegemonicos da expansao do inglés no mundo, produzindo efeitos alienantes.

Ao corroborar as criticas de Moita Lopes (1996) ao cariter harmonizador do
ensino de inglés embasado na motivacdo integrativa, ou seja, como um meio de
pacificamente conhecer o outro e sua cultura, tipicos do enfoque comunicativo com énfase
em habilidades orais, principalmente, faco também minhas as palavras de Cox e Assis-
Peterson (2001, p. 20):

Aqueles que trabalham com o ensino de inglés ndo podem reduzi-lo a
questdes socio-psicoldgicas de motivagdo, a questdes metodoldgicas, a
questdes lingiiisticas. A lingua estd imersa em lutas sociais, econdmicas e
politicas e isso ndo pode ser deixado de fora da cena da sala de aula.

Na mesma dire¢do, concordo ainda com Higgins (2009, p. 4) no sentido de que
o foco no contexto, sob uma perspectiva dialogicamente situada, leva a um
enfraquecimento da visdo de fluéncia em inglés como um objeto de propriedade do
individuo, realocando sua compreensao para a “apropriacao de situagdes”.

Essa transicao implica o redirecionamento dos objetivos do ensino de linguas,
com vistas a que o aluno se aproprie de capacidades especificas que permitam que ele atue
em determinadas situacdes de uso, socioculturalmente marcadas, ao invés de focalizar o
desenvolvimento de competéncias para a comunicagao geral, essencialmente orientadas por
nogoes idealizadas de um falante nativo e sua cultura. Nesse ambito, o enfoque discursivo e
dialdgico das teorias de Bakhtin e seu Circulo auxilia-nos a repensar orientagdes e agdes no
ensino de lingua inglesa no EFI, com vistas a superar visdes dessa natureza.

Em minha acepg¢do, os fundamentos bakhtinianos, que partem da premissa de
que a vida é dialogicamente marcada (BAKHTIN, 2003 [1979]), proporcionam
embasamentos para um ensino de linguas que se permite transcender ao trabalho calcado na
bipolaridade oralidade/escrita, ainda orientado por visdes mais tradicionais de linguagem, a
integracdo escolarizada das quatro habilidades e ao foco restrito em func¢des de linguagem e
capacidades cognitivas, rumo a praticas histérico-culturalmente situadas que circulem,

também e principalmente, fora das paredes das salas de aulas.

29



E importante salientar que , para que compreendamos o funcionamento de tais
praticas de forma mais informada, mostra-se importante atrelarmos a natureza dialdgica da
linguagem a seu modo de organizagdo e concretiza¢ao por meio dos enunciados em géneros
de discurso, conforme defende o circulo bakhtiniano. Passo, assim, a tratar sucintamente

dessas questdes.

3 Géneros discursivos: a materializacdo situada e concreta da linguagem e o
dialogismo nas praticas do cotidiano

As premissas bakhtinianas estabelecem, que todo e qualquer enunciado ocupa
sempre uma posicdo definida quando materializado em uma dada esfera de comunicagdo.
Constata-se nesses principios a base de sustenta¢do do conceito de géneros discursivos, que
sucintamente podem ser compreendidos como ‘“modelos tipoldgicos de constru¢do da
totalidade discursiva” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 334).2

Conforme bem explica Rojo (2007a, p. 1766), o conceito cristaliza-se, apds ter
sido diversas vezes abordado em obras anteriores, tais como Bakhtin/Medvedev (1985
[1928]), na definicdo apresentada pelo autor em seu “texto fundante” datado de 1952-
53/1979. Nesse texto, Bakhtin (2003 [1979], p. 262) caracteriza os géneros do discurso
como ‘“tipos relativamente estdveis de enunciados”, concretos e Unicos, que circulam em
esferas especificas de utiliza¢do da lingua, delimitando como seus elementos constitutivos,
o tema, a forma composicional e o estilo.

Segundo premissas bakhtinianas, como bem coloca Rojo (2010b), pode-se
compreender que todas as esferas da atividade humana se caracterizam como esferas de
comunicag¢do verbal. Isto porque esses espagos sociais estdo intimamente relacionados aos
tipos de atividade humana que neles desempenhamos e, consequentemente, aos géneros
discursivos diversos que neles circulam.

A este respeito, Bakhtin/Volochinov (2004 [1929], p. 43) postula que cada
esfera ou “campo de criatividade ideoldgica tem seu préprio modo de orientacdo para a

realidade e refrata a realidade a sua propria maneira”.

% E interessante fazer aqui um paralelo entre as ideias de Bakhtin (2003 [1979]) e Lemke (1998), uma vez
que, para este ultimo, a essa natureza tipolégica da linguagem verbal deve-se acrescentar a natureza
topolégica de outras linguagens, como graficos e imagens, nos atuais textos multissemiéticos.
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Da mesma forma, o autor prossegue afirmando que “em cada campo existem e
sdo empregados géneros que correspondem as condigdes especificas de dado campo”
(BAKHTIN, 2003 [1979], p. 266). Ecoando Rojo (2010b), entendo que 0s pressupostos
mencionados selam a intrinseca relacdo entre a organizacdo da sociedade e a linguagem,
presente no pensamento bakhtiniano.

Embora ndo especificamente ancorado em uma perspectiva enunciativa, pode
ser aqui também exposto o pensamento de Bazerman (2006, p. 23), que concebe os géneros
os géneros como “formas de vida, modos de ser”. Pode-se dizer que o autor ndo descarta
uma aproximacao da ideia de géneros como objetos enunciativos, na medida em que estes
sdo por ele ser vistos como “os lugares onde o sentido é construido” que, de forma
dinamica e histérico-culturalmente situada, “moldam os pensamentos que formamos e as
comunicacdes através das quais interagimos” (BAZERMAN, 2006, p. 23).

Rojo (2010b, p. 54), de forma certeira, aborda a questdo das esferas e da
circulacao de discursos ou géneros, pontuando que

diferentes modos de vida e circunstancias ligadas as diversas esferas de
comunicacdo, por sua vez relacionadas com os vdrios tipos de atividade
humana, e determinadas, em tltima instincia, pela organiza¢do econémica
da sociedade, gerariam tipos temadticos, composicionais e estilisticos de
enunciados/textos relativamente estaveis — os géneros.

Assim sendo, o vinculo entre os géneros e as diferentes esferas ou calmpos3 de
comunicacdo verbal que os originam e permitem sua circulagdo, assim como a
determinagdo desses campos pelo funcionamento social e histérico das relagdes humanas
mostra-se algo fundamental quando abordamos os géneros discursivos. E a finalidade,
portanto, além do funcionamento e da especificidade da esfera, que determinam as
caracteristicas do género discursivo sob perspectivas bakhtinianas.

Nas palavras de Bakhtin (2003 [1979], p. 266):

? Muitos autores, entre eles Rojo (2010b), admitem uma relacdo de similaridade entre a ideia bakhtiniana de
esfera de atividade e a no¢do de campo, oriunda do pensamento de Bourdieu (1992, 1993), com minimas
diferencas. Segundo a citada autora, a concep¢do de campo estende-se para além dos valores e da ética,
abarcando, em especial, as relagdes de poder nesse espaco. Para este trabalho, contudo, tais pequenas
dissimilaridades mostram-se irrelevantes e, assim, ambos os termos sdo aqui usados de forma intercambidvel.
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Em cada campo existem e sdo empregados géneros que correspondem as
condi¢des especificas de dado campo; é a esses gé€neros que
correspondem determinados estilos. Uma determinada fun¢édo cientifica,
técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e determinadas condicdes de
producdo de comunicagdo discursiva, especificas de cada campo, geram

determinados géneros, isto é, determinados tipos de enunciados
estilisticos, temdticos e composicionais relativamente estaveis.

E ainda importante ressaltar que, como o funcionamento, 0s instrumentos € as

relacdes sociais nas esferas mudam, também os géneros se modificam, de acordo com essas

transformagdes, o que reforca sua natureza relativamente estavel atribuida por Bakhtin

(2003 [1979]). Por manterem um estreito vinculo entre si, as esferas de atividade humana

sofrem influéncias reciprocas, transformando-se mutuamente, na medida em que sofrem os

impactos das mudancas sociais, histdricas e culturais. Para Bakhtin (2003 [1979], p. 262), a

riqueza e a diversidade dos géneros advém das inesgotdveis possibilidades da “multiforme

atividade humana”, que definem um amplo e diversificado repertério de géneros

discursivos, na medida em que se desenvolve e se complexifica uma determinada esfera.

Para mostrar o fato de que a nocéo de esfera engloba uma gama de conceitos a

ela subordinados, tais como os de propdsito ou finalidade, lugar e tempo, além dos

participantes da situacdo de comunicacao, Rojo (2010b, p 61) propde o seguinte diagrama:

4

A

Pratica Social < > Esfera de Comunicacio

Género do discurso

pal

Tempo e lugar histéricos (cronotopo)
Participantes (relagdes sociais)
Temas

Vontade enunciativa/aprecia¢do valorativa
Midia
Situacdo de comunicagdo

Figura 1- Préticas Sociais e Esferas de Comunicacio. Fonte: Rojo (2010b, p. 61)
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Nesse contexto, Bakhtin/Volochinov (2003 [1979]) refor¢a a natureza
heterogénea dos géneros, enfatizando a distingdo entre gé€neros primdrios, tipicos de
situagdes mais simples do cotidiano (conversas informais como as que travamos em familia
ou entre amigos, em situacdes do dia-a-dia, por exemplo), e os secunddrios, que surgem em
um convivio culturalmente mais complexo e mais rigidamente organizado (artistico,
cientifico, sociopolitico etc). Como alertam pressupostos bakhtinianos, a relacdo entre
ambos, no entanto, ndo € estatica, mas sim de mutua constitutividade.

Para sua formacdo, os géneros secunddrios incorporam e reelaboram os
primadrios, os quais sofrem também mudancas nesse processo. Além disso, hd também uma
certa contraposicdo, retomada por Rojo (2010b), entre esferas denominadas piiblicas ou
da vida oficial e as consideradas esferas privadas ou da vida coditiana/familiar, segundo a
teoria bakhtiniana. As primeiras sdo mais ligadas a infraestrutura, sendo por isso
entendidas como cotidianas. Em contrapartida, estas ultimas s@o as esferas relacionadas a
superestrutura social, tidas como oficiais, institucionalizadas.

Vale ainda pontuar que, para Bakhtin/Volochinov (2004 [1929], p. 118), “toda
atividade mental tende desde a origem para uma expressao externa plenamente realizada”,
sendo que, apds essa materializagc@o, a expressao, em sentido reverso, pde-se a estruturar a
vida interior, dando-lhe uma expressdo ainda mais definida e estdvel”. Assim sendo, nossa
acdo no mundo € marcada pelo cariter dialégico do que o autor chama de ideologia do
cotidiano e das ideologias oficiais.

De forma mais precisa, a ideologia do cotidiano, que circula nas esferas
privadas, por entre géneros primdrios, constitui-se pelo “dominio da palavra interior e
exterior desordenada e ndo fixada no sistema” (BAKHTIN, 2004, [1929], p. 118). Por sua
vez, as esferas ditas ideoldgicas, ligadas a superestrutura e nas quais circulam géneros
secunddrios, estdo impregnadas pelas ideologias especializadas, formalizadas e oficiais, ou
seja, “pelos sistemas ideoldgicos constituidos da moral social, da ciéncia, da arte, da
religido” (BAKHTIN, 2004, [1929], p. 119). De acordo com o pensamento bakhtiniano,
essas ideologias cristalizam-se a partir da ideologia do cotidiano, exercendo sobre ela,

controversamente, uma forte influéncia, impregnando-a de tons valorativos particulares.
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Ao enfatizar que as formas de comunicacdo verbal s3o inteiramente
especificadas pelas relacbes de producdo e pela estrutura sdcio-politica,
Bakhtin/Volochinov (2004 [1929]) postula que os géneros de discurso, sejam eles primarios
ou secunddrios, apresentam-se sempre impregnados ideologicamente. Consequentemente,
para o citado autor, no que tange a interacdo verbal, importam a histéria, a significacdo, as
ideologias que permeiam a circulagdo dos géneros. Desse modo, as no¢des de fema, estilo
e forma composicional, ja aqui citadas, mostram-se indissocidveis da concep¢do de esfera,
das suas especificidades e propdsitos, como também da circulacdo de discursos que se da
nesse espaco.

Para Bakhtin/Volochinov (2004 [1929]) tema e significacdo encontram-se
intimamente interligados, sendo, porém, de certo modo, conceitos distintos.

Nessa perspectiva , Cereja (2005, p. 202) postula que,

Se a significacdo esta para o signo — ambos virtualidades de construcdo de
sentido da lingua -, o tema estd para o signo ideoldgico, resultado da
enunciagdo concreta e da compreensdo ativa, o que traz para o primeiro
plano as relagdes concretas entre sujeitos.

O tema, nesse enfoque, jamais pode ser compreendido desvinculado da
enunciac¢do, ja que € o “dominio de sentido de que se ocupa o género” (FIORIN, 2006b, p.
62). Uma vez que os géneros, na visdo bakhtiniana, ddo forma a um discurso, a uma
enunciacdo, Rojo (2010b, p. 31, énfase no original) esclarece que o tema, portanto, pode
ser compreendido como a “‘significacdo das enunciacdes, dos discursos viabilizados pelos
textos ou enunciados”, pois “prenche da ideologia e da valoracdo, Gnico fim de um
enunciado vivo”.

De modo breve, denominam-se formas composicionais, por sua vez, 0s modos
de organizacdo ou acabamento de enunciados pertencentes a um mesmo género. Em outras
palavras, a forma composicional pode se entendida como o conjunto de elementos que
marcam as possibilidades de compreensdao de um determinado género em contextos
especificos. Segundo teorizagdes bakhtinianas, as for¢as que tornam um elemento
pertinente no horizonte social sdo as mesmas que criam as formas da comunicacio

ideoldgica e que determinam as formas da expressao semidtica.
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Nesse ambito, por conseguinte, os temas e as formas constituem duas facetas de
um mesmo todo. Nessa direcdo, conforme alerta Rojo (2010b), o que importa a visdo
bakhtiniana sdo os efeitos de sentido discursivos, as vozes, as apreciagdes de valor que o
sujeito do discurso realiza por meio dos géneros que utiliza na comunicagdo
socioideoldgica. O desenvolvimento dos temas sobrepde-se, assim, as formas linguisticas
ou dos textos em si, trazendo para o centro do ato de enunciar, a vontade enunciativa.

Segundo Rojo (2010b, p. 68),

em cada uma dessas situacdes concretas de enunciagdo, terei parceiros
especificos com os quais me relaciono (bem ou mal, gosto ou desgosto,
tenho relacdes estritamente profissionais ou mais amplas, sou subordinada
ou chefio, etc.) e sobre os quais tenho juizos e apreciacdes de valor mais
ou menos estaveis. Essas apreciacbes valorativas — sobre o tema do
enunciado e sobre os parceiros da enunciacdo — sdo, na visdo de Bakhtin,
o elemento mais importante para a vontade enunciativa ou o querer-dizer
do falante ou locutor; determinam a escolha do género e a realizacdo
concreta do enunciado, sua formatagdo [...]

Ja no que tange ao estilo, pode-se defini-lo, grosso modo, “como a selecao dos
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 261).
Se abordado sob o enfoque da estilistica romanesca, no entanto, o conceito ultrapassa a
andlise linguistica, na medida em que passa a abarcar a relac@o entre a palavra na vida e na
arte. Nesse contexto, o estilo representa, portanto, uma forma intensamente significativa e
reveladora de se abranger os modos de funcionamento e materializacdo dos discursos
proprios e alheios nos vastos campos englobados pelas artes e literatura.

Ainda a respeito da nogdo de estilo, vale mencionar o nogdo de estilo sob o
olhar bakhtiniano. Ao ser transposto da esfera artistica para a vida ordindria, o conceito €
trazido para a teorizacdo sobre a enunciacdo e os géneros do discurso, especificando os
recursos linguisticos especificamente utilizados para concretizar um determinado enunciado
em um género (BAKHTIN, 2003 [1979]).

De qualquer forma, entendo que o estilo, seja no ambito das artes, seja no
ambito da vida, expressa, embora o faca de diferentes modos e com diferentes propdsitos, a
relacdao do autor (do enunciado) com a palavra, ou seja, com o material, reacentuando-o e

fazendo novamente dele algo concreto, Unico e irrepetivel.

35



Nas palavras de Bakhtin (2003 [1979], p. 311), qualquer “reproducdo do texto
pelo sujeito”, sua retomada, repeticdo de leitura, uma nova execucao ou mesmo uma
citacdo, “€ um acontecimento novo e singular na vida do texto, o novo elo na cadeia da
histérica da comunicagdo discursiva”.

Nesse contexto, o estilo pode ser determinado, em maior ou menor grau, por
suas esferas de producdo, circulacido e recepc¢do, estando, porém, em qualquer caso ou
momento, necessariamente impregnado da atitude avaliativa do autor, vinculado a posi¢ao
do ouvinte e, ainda, ligado ao plurilinguismo social, ou seja, a uma multiplicidade de
linguas, linguagens sociais e perspectivas axioldgicas. No entendimento bakhtiniano, nio
ha estilo em discursos em que se facam presentes efeitos de monologizacdo. “O
acontecimento da vida do texto, isto €, sua verdadeira esséncia”, alerta Bakhtin (2003
[1979], p. 311), “sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos”.

Compreendo, pois, que o conceito de estilo se funda na visdo de linguagem
bakhtiniana, por natureza dialégica e heterogldssica, que, desta feita, invoca a alteridade e
as multiplas vozes, dando vida ao singular do enunciado, em espagos de interacdo e de
confronto ininterruptos, que acabam por dialeticamente constituir o homem e a realidade
em que este se insere. Conforme afirma Bakhtin (2003 [1979], p. 189), “A visao de mundo
constroi e unifica o homem, o estilo constréi e unifica seu ambiente”.

Ao abordar a questio dos enunciados e dos géneros na visdo bakhtiniana, Rojo
(2007a, p. 1766) nos chama a atencdo para o fato de que Bakhtin/Medvedev (1985 [1928]),
afere ao conceito de géneros discursivos uma marca distintiva, na medida em que os
caracteriza por “uma dupla orientacdo dialégica para com o real e para com a vida”.
Ressalte-se, ainda, que, de acordo com as teoriza¢des bakhtinianas, em maior ou menor
grau, “o fendmeno da dialogicidade interna encontra-se manifesto em todas as esferas do
discurso vivo” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 92, énfase adicionada).

Na visdao de Bakhtin/Volochinov (2004 [1929], p. 37), imersa na “comunicacao
ideoldgica”, tomada em toda sua amplitude, também ‘“a comunica¢cdo na vida cotidiana
revela-se extraordinariamente rica e importante”, na medida em que, em um movimento
dialético, “por um lado, encontra-se vinculada aos processos de produgdo e, por outro,

relaciona-se as esferas diversas das ideologias formalizadas™.
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Assim, o autor nos leva a compreender que mesmo 0s géneros mais simples
apresentam-se impregnados pelo dialogismo, revelando-se fundamentais para a existéncia e
a sustentacdo das relagdes humanas em praticas culturalmente mais complexas. Em outras
palavras, as teorizagdes bakhtinianas reafirmam que o dialogismo interno manifesta-se em
toda a amplitude da comunicacio ideoldgica e, assim, encontra-se tanto na ideologia do
cotidiano quanto nas ideologias oficiais.

A este respeito, entendo, com Freedman e Ball (2004), que os discursos
trabalham em niveis diversos e que, portanto, para promoverem movimentos contra-
hegemonicos, os didlogos, no sentido bakhtiniano do termo, precisam movimentar-se
transversal e incessantemente por entre esses ambitos, atravessando os niveis em que
prevalece a palavra autoritdria e oficial, bem como aqueles em que em que se materializa a
ideologia do cotidiano.

Estas sdo premissas importantes para o contexto de ensino de linguas nos

primeiros anos da Educacdo Bdésica, na medida em que o inicio da escolarizagdo marca
também o comeco de uma relagdo de apropriacdo de géneros mais complexos (secundarios)
também em lingua materna.
Sob as visdes até aqui descritas, mostra-se portanto vital que se busque trabalhar fortemente
com as ideologias do cotidiano, sem negligenciar, conforme nos orienta Bakhtin e seu
Circulo, o falante, com sua visdo de mundo, juizos de valor e emogdes, €, por outro, o
objeto de seu discurso e os recursos da lingua.

Vale ainda lembrar que, para Bakhtin/Volochinov (2004 [1929], p. 120), os
niveis superiores da ideologia do cotidiano encontram-se em contato direto com os sistemas
ideoldgicos oficiais, revelando, por consequéncia, “um cardter de responsabilidade e de
criatividade”.

Ao se revelarem mais moveis e sensiveis que as ideologias oficializadas, as
ideologias que circulam em esferas e campos do cotidiano sd@o capazes de reproduzir as
mudancas da infraestrutura, nos mais variados planos, incluindo-se o sécio-econdmico, de
forma mais 4agil e distinta. Acumulam-se ai, segundo o autor, suas energias criadoras e

transformadoras.
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Busco criar aqui um vinculo entre as premissas bakhtinianas e o pensamento de
Canclini (2008), por entender que este, ao tratar dos processos sociais e culturais na
atualidade, corrobora toda a riqueza e importancia atribuida por Bakhtin (2004 [1929], p.
37) a ideologia, “a comunicac¢do na vida cotidiana”. Conforme nos alerta o pensamento
cancliniano, “as praticas culturais sdo, mais que acdes, atuagdes”’, sendo que “também os
comportamentos ordindrios, agrupados ou ndo em instituicdes”, e, portanto, também
inseridos na esfera cotidiana, “empregam a acdo simulada, a atuacdo simbodlica”
(CANCLINI, 2008, p. 350).

Na medida em que os alunos do EFI encontram-se em um periodo de suas vidas
em que participam mais intensamente de atividades e praticas cotidianas, relativamente
distantes das esferas especializadas ou formalizadas, as teorizagdes apresentadas levam-me
novamente a reconhecer a importancia que o ensino de linguas nos anos iniciais da
Educacdo Badsica assume, frente ao compromisso de educar para transformar,
redimensionar ou reprojetar sociedades e relagdes.

Nessa vertente, junto a Canagarajah (2007) e Higgins (2009), bem como ao
lado de Cope e Kalantzis (2000), entendo que o inglés, se aliado a um processo de ensino-
aprendizagem de base discursiva e dialdgica e de natureza cosmopolita (SOUZA SANTOS,
2005)4 e ecoldgica (NUNES, 2005), possa articular e intensificar toda a riqueza e
potencialidade “desse dominio especial que € a ideologia do cotidiano
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004 [1929], p. 37), rumo a um trabalho de expansao das
capacidades dos alunos em reconfigurar e ampliar redes de sentidos e acdes sociais.

Além disso, ao acatar a ideia de que a dialogicidade interna pode assumir sua
potencialidade criativa e fundamental somente se as relacdes humanas, em todo e qualquer
plano de sua existéncia, fecundarem-se pelo plurilinguismo, passo a defender a
incapacidade de visdes tradicionais de linguagem, monolitica e monoculturalmente
orientadas, para a sustentacdo de processos de ensino-aprendizagem de cunho
transformador, que sejam capazes de promover a “priatica viva da lingua”

(BAKHTIN/VOLOCHINOYV, 2004 [1929], p. 94).

* Empresto de Souza Santos (2005) a ideia de cosmopolitismo, realocando-a a esfera educacional. Atividades
cosmopolitas referem-se a acdes de resisténcia, em campos variados, que partem do interior e se movem
contra-hegemonicamente, promovendo e também sofrendo transformacdes nesse processo.
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Assim sendo, juntamente com Evans (2005), assumo como primordial que o
ensino-aprendizagem de inglés nos anos iniciais da EFI publico transcenda o trabalho com
praticas de compreensdo e produgdo prioritariamente ligadas aos niveis sistémicos e
funcionais da lingua, em dire¢do a construcio das capacidades de réplica ativa dos alunos,
como também ao entendimento critico de como os textos funcionam na sociedade
(BAZERMAN, 2005), com vistas a ressignificacdes de discursos e identidades e a
possibilidades de reestruturacao de futuros sociais (COPE; KALANTZIS, 2000).

Diante da crescente expansdo da lingua inglesa para uma multiplicidade de
contextos que, por sua vez, incorporam uma infinita gama de diferentes formas de uso, vem
a tona, inevitavelmente, a ideia de diversidade cultural, de multilinguismo, e,
consequentemente, de confronto. Nessa perspectiva, adoto o pensamento de Canagarajah
(2007, p. 98) e sigo em busca de teorizacdes que abarquem ‘“‘a agentividade humana, a
contextualidade, a diversidade, a indeterminacao e a multimodalidade”, de forma correlata

e efetiva.

4 Multiplicidade e conflito: o inglés nos anos iniciais do EFI piublico e outros
conceitos-chaves bakhtinianos

Conforme teoriza Bakhtin (2003 [1979], p. 294-295), uniformizar a maneira de
citar encontramo-nos imersos em um universo pleno de palavras do(s) outro(s), que trazem
consigo o seu tom valorativo e a sua expressdao, os quais “assimilamos, reelaboramos e
reacentuamos”. Nossa atuacdo no mundo implica, desta forma, construir nossa orientagao
nesse universo de quadros axiologicamente contrapostos, sendo que, ao fazé-lo, travamos
um embate dialégico entre as palavras alheias e as palavras proprias, até que,
eventualmente, discursos tornem-se internamente persuasivos.

Em nossas relagdes sociais, portanto, vivenciamos um eterno debate, em que
sentidos individuais e coletivos sdo dialogicamente produzidos e incorporados pela
linguagem e pelos sujeitos, o que mantém o sujeito, a histéria e a propria linguagem,
dialeticamente, em constante transformacio. E também uma importante premissa
bakhtiniana a idéia de que todo desenvolvimento e crescimento se fundam no conflito, na

desestabilizacao.
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Conforme pontua Faraco (2003, p. 56-57), pode-se dizer que o eixo central do
pensamento tedérico do Circulo recai na “dialogizacdo das vozes sociais”, ou seja, no
“encontro sociocultural dessas vozes e na dinamica que ai se estabelece”. Isto porque € no
entrecruzamento, nas fronteiras do confronto das vozes ou linguas e linguagens sociais, ou
seja, no embate incessante e multiforme que travam entre si, que outros discursos também
se formam, outras vozes passam a existir.

Nesse contexto, ¢ destacando a dinamicidade semidtica que o Circulo
bakhtiniano abarca o conceito de heteroglossia, sindbnimo de multi ou plurivocalidade.
Segundo pressupostos da teoria da enunciagcdo, os signos t€ém um cardter multissémico,
sendo a heteroglossia a condi¢do de funcionamento destes nas sociedades humanas, uma
vez que, sem ela, ndo hé significacao.

E preciso, pois, situar o enunciado em um processo dindmico, conflituoso e
axiologicamente marcado de didlogo com outros enunciados, para que se possam apreender
os embates sémicos que produzem os sentidos. Dessa maneira, a heteroglossia diz respeito
a heterogeneidade da linguagem, quando vista pela perspectiva da multiplicidade de vozes
sociais, que se encontram em permanente e dialégico confronto.

Grosso modo, portanto, fazer parte do mundo, para o circulo bakhtiniano, é
integrar um movimento incessante, de constituicdo e ruptura, de forcas opostamente
direcionadas. Enquanto as forcas centralizadoras, autoritdrias, orientam-se centripetamente
para a estabilizacdo e para a unidade, as forcas desestabilizadoras, que visam a
transformacao, resistem a elas, em um movimento denominado centrifugo.

Em meio a essa luta, cruzam-se uma multiplicidade de vozes, ou seja, posi¢oes
ideoldgicas, que podem relacionar-se harmonicamente ou conflituosamente. Imerso nessa
infinidade de fios socioideologicamente marcados, que se movimentam em uma
multiplicidade de direcdes, em um ambiente, portanto, heterogldssico, o individuo entra em
contato com palavras (valores, idéias, perspectivas ideoldgicas etc.) alheias, ou seja, com
discursos do outro, submetendo-os as suas inteng¢des e posi¢oes, transformando-os de modo
singular e, assim, tornando o que era do outro, préprio. Por conseguinte, a constituicdo do
individuo, sua visdo e maneiras de ver e posicionar-se diante do mundo, das coisas e das

pessoas, ndo sdo diretas, mas impregnadas, refratadas por multiplas perspectivas.
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Assim como Faraco (2003, p. 75), reconheco que “os discursos que circulam
socialmente tém pesos politicos diferentes” e que, no embate travado entre eles, “hd um
esfor¢o centripeto (monologizante) dos discursos que ambicionam se impor como centro,
buscando reduzir e submeter a heteroglossia”.

A linguagem ndo é, pois, neutra, una ou transparente. Ela é povoada por
intencdes, valores, idéias e perspectivas, algumas consonantes, outras conflitantes (ou
polifonicas, na terminologia bakhtiniana), mas sempre ideologicamente marcadas, as quais
constituem o sujeito e permeiam todas as praticas em que este se envolve. Sob essa 6tica, o
mundo polifonico, seja ele ligado a literatura e a arte, seja ele vinculado a outras relacdes da
vida, pode ser concebido como aquele em que intimeras vozes circulam e interagem de
maneira independente, mas sempre dialogizada e conflituosa.

A polifonia abarca, desta forma, o didlogo, no sentido amplo do termo, e o
confronto, sem, entretanto, implicar a fusdo das diferentes vozes por completo. No que
tange a educacdo contemporanea de linguas, vejo como essencial que se pense
metaforicamente nos fundamentos citados (SHIELDS, 2007), a fim de seja possivel lidar,
de modo mais positivo e, portanto, menos monolitico e autoritdrio, com a crescente
diversidade, visivel e invisivel, de nossas escolas, como também buscar maneiras mais
efetivas e transformadoras de se lidar com as raizes da disparidade e conflito que se
mostram tao frequentemente dominantes e opressores.

Caminhando nessa mesma dire¢do, entendo que se faca necessario evocar
ainda outros conceitos articulados pelo Circulo de Bakhtin, em favor de um ensino de
inglés voltado a formacgdo cidada. Sigo, portanto, sucintamente discutindo, entre outras, a
no¢do de cronotopia e, posteriormente, a idéia de carnavalizagdo, ja reconfiguradas para o

campo pedagdgico (SHIELDS, 2007) e da educacao linguistica (HALL et al., 2005).

5 Nas fronteiras com Bakhtin: o tempo e o espaco no ensino de linguas contemporéaneo

De acordo com Bakhtin (2003 [1979]), o cronotopo, no ambito da estilistica,
pode ser sucintamente definido como a interseccdo do tempo e do espagco na constitui¢ao
axiolégica e histérica dos movimentos temporais e espaciais do enredo da obra,

determinantes das relacdes humanas, ou melhor, do modo de funcionamento sociocultural
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entre personagens na sociedade em que se encontram inseridos, em determinadas épocas,
lugares e situagdes. Para o autor (2003 [1979], p. 373), a cronotipicidade pode ser
representada por um ponto de vista, ja que este “inclui tanto o momento espacial como o
temporal”.

Nessa perspectiva, ainda de acordo com os pressupostos bakhtinianos, devemos
compreender o crotonopo como algo diretamente relacionado aos discursos que dialogica e
heteroglossicamente constituem cada momento em um determinado espago histérico, como
algo “vinculado diretamente ao ponto de vista dos valores (hierarquizado) - a relagdo com o
acima e o abaixo” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 373).

No campo artistico literdrio, a nocao de cronotopo € definida por Bakhtin (1988
[1934-35], p. 211) como “a fusdo dos indicios espaciais e temporais num todo
compreensivo e concreto”. De maneira bastante breve e ressignificada para o campo
educacional, podemos entender que a ideia bakhtiniana de cronotopo focaliza,
primariamente, a forma como vivemos no tempo e no espago, seja ela parte integrante de
modos “fixos, passivos, fechados, completos” e, portanto, limitadores do crescimento e da
aprendizagem, seja ela condizente com os modos mais agentivos, “varidveis, ativos, abertos
e eternamente inacabados” de se vivenciar a existéncia humana (SHIELDS, 2007, p. 11,
énfase no original).

No tempo de aventura descrito por Bakhtin (1988 [1934-35]), as pessoas vivem
em um modo caracterizado como herdico, totalmente controlado pelo destino. Nesse
cronotopo, nao existe agéncia, responsabilidade pessoal ou possibilidade de mudanca,
sendo as forcas da vida as responsdveis pela criagcdo e pela existéncia dos personagens.

O autor menciona, ainda, a possibilidade de outro modo de funcionamento do
mundo, mesclado pela aventura e pela realidade, em que o percurso do individuo consiste
na vivéncia de crises e renascimentos constantes, sem preocupacao com a especificidade do
contexto ou com a importancia de se responder a esse processo de forma significativa.

A este respeito, conforme bem pontua Shields (2007, p.12), “as forcas da
histéria e da mobilidade social mostram-se cada vez mais importantes frente a constitui¢ao

identitaria e a construcao dos valores tanto dos alunos como dos professores” na atualidade.
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Consequentemente, a desafiadora tarefa de educar na contemporaneidade
inviabiliza propostas e acdes que, a luz dos tempos de aventura, tendam a ignorar a
heterogeneidade que marca as relacdes humanas nos mais variados ambitos e a
menosprezar a génese histdrica da constitui¢do humana e da construgao da realidade.

Pelas mesmas razdes, entendo, também com a autora (SHIELDS, 2007, p. 13),
que se mostram igualmente invidveis e pouco efetivas abordagens educacionais que,
orientadas pelo segundo modo de se viver no mundo, “movimentam-se de um incéndio para
outro”, buscando solucdes, sem atentar para a impossibilidade de que existam respostas
Unicas e finais, sem se preocupar com as particularidades do contexto e com a singularidade
das pessoas que dele participam e, tampouco, “sem nunca parar ouvir ou compreender o
que realmente afeta esses individuos”.

Apoiada no pensamento bakhtiniano, penso que a educacdo de linguas
contemporanea, ao visar a formagdo cidada, sob a perspectiva critica e ecoldgica deve
orientar-se pela nocdo de tempo biogrdfico. Ao tratar do romance, Bakhtin (1988 [1934-
35], p. 215) revela que o tempo biografico abarca “os momentos essenciais da vida dos
herdis”.

Assim, viver no tempo biografico significa viver em um espago inteiramente
publico e reconhecer a mutua constitutividade da vida e da experi€ncia de cada ser humano,
0 que se caracteriza essencialmente pelo profundo conhecimento do contexto que, situado
dialégica e historicamente, encontra-se, portanto, delimitado pela intersecao do tempo e do
espago.

Nessa perspectiva, reconheco, com Bakhtin (1988 [1934-35]), que as multiplas
facetas e niveis que compdem a realidade humana vivem dialogicamente em constante
confronto, a fim de permitir que o individuo experiencie um continuo processo de
crescimento, em que se mostre responsivo, critico e agente.

H4 ainda que se convir, com base no autor, que ndo existe completude ou
determinismo na existéncia humana. Dessa forma, ndo podemos compreender o presente,
sem tomar como base a Histéria, em niveis sociais, politicos, culturais, geograficos e
econdmicos. Entretanto, tudo €, a0 mesmo tempo, movimento e continuidade. Toda relacao

¢ dinamica, dialdgica e, principalmente, complexa e contraditdria.
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Faco, portanto, minhas, as palavras de Shields (2007, p. 14-15):

Somos unidos pelo tempo e pelo espago. [...] A chave é viver no tempo-
espaco, no cronotopo, é reconhecer sua inseparabilidade. [...] Aprender
com a vida € a chave. Nés ndo pulamos, de crise em crise, sem aprender
como ter mais controle de nossas vidas. N6s ndo vivemos desatentos ao
mundo ao nosso redor, conscientes somente de nossas proprias vontades e
necessidades. Ao contrdrio, nds vivemos no mundo — atentando para
como as forgas passadas fizeram de nds quem somos, conscientes de que
podemos crescer, aprender e mudar ao longo de nossa jornada.

Diante do exposto e ainda apoiada em Shields (2007, p. 18), entendo ser
somente pelo reconhecimento de um continuum entre tempo e espago, que podemos nos
distanciar de uma nogdo absoluta da realidade, compreender a intrinseca relagdo entre
presente, passado e futuro, e, finalmente, assumir uma postura menos determinista e
autoritdria perante o0 mundo e o outro.

Sob esse prisma, € importante ressaltar que, de acordo com Bakhtin (1988
[1934-35]), a palavra autoritdria, que se movimenta centripetamente, localiza-se em uma
zona distanciada e organicamente ligada a um passado tido como hierarquicamente
superior. Assim sendo, o discurso autoritirio ndo permite influéncia alguma de qualquer
contexto, como também ndo reconhece a possibilidade para variagdes ou singularidades.
Nas palavras do autor (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 143), esse discurso centralizador

3

“exige de ndés o reconhecimento e a assimila¢do”, na medida em que se “impde a nods
independentemente do grau de sua persuasao interior”.

Desse modo, com vistas a incorporar positiva e criticamente a pluralidade
étnica, linguistica e cultural que marca os mais diversos contextos contemporaneos,
inclusive a esfera escolar, mostra-se vital que se fortaleca no ensino de lingua inglesa nos
anos iniciais da escola regular publica, a compreensdo ou réplica ativa (BAKHTIN, 1988
[1934-35]), ou seja, uma atitude agentiva (BAZERMAN, 2004) por parte do aluno.

E igualmente importante que se promova, em um movimento centrifugo, a

circulagao de discursos outros, de uma pluralidade de vozes, linguas e linguagens sociais, a

serem experienciadas pelos participantes (LANDAY, 2004).
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Além disso, assume-se como vetorial que conflitos diversos sejam gerenciados,
sob perspectivas criticas e éticas (KUBOTA, 2004) e segundo uma politica da diferenca
(MOITA LOPES, 2003; 2005a; 2005b), para que discursos transformadores possam tornar-
se internamente persuasivos (LANDAY, 2004).

Nesse momento, segundo Shields (2007, p. 27), o que Bakhtin (1988 [1934-
35]) chama de zona de contato vem a tona, uma vez que o referido conceito, quando
transposto para o campo educacional, expressa “a importancia de vivermos em sociedade,
em contato e em comunicacdo com os outros, aprendendo a partir da interacdo nas
fronteiras” e, consequentemente, vivenciando oportunidades de nos transformarmos pelo
contato com o diferente.

Para o autor (BAKHTIN, 1988 [1934-35]), o individuo se constitui e se
transforma, singularmente, na interacdo dialégica entre presente, passado e futuro,
conseguindo, dessa forma, encontrar sua propria voz e orientd-la perante outras, como
também, combind-la com outras tantas, contrap0-la a diversas outras ou, ainda, diferencié-
la de outras vozes, com as quais estd irreparavelmente fundida.

Ao lado de Evans (2005) e ainda orientada por premissas bakhtinianas,
compreendo que essa multiplicidade de textos, pelos quais sentidos sdo axiologicamente
construidos nos mais variados ambitos e nas indmeras esferas e campos da atividade
humana na atualidade, reflete e refrata a realidade, marcando profundamente a constitui¢ao
do individuo nas diferentes fases de sua vida.

Nessa perspectiva, ¢ importante enfatizar que, reconhecidos como individuos
capazes de pensar e refletir criticamente e considerados consumidores em potencial ji a
partir da tenra infancia (EVANS, 2005; MONTE MOR, 2009), os alunos das séries iniciais
da educacdo formal precisam ser orientados a compreender o funcionamento da sociedade e
dos textos que nela circulam (BAZERMAN, 2004). Isto porque, de modo semelhante ao
que ocorre nas diversas formas e meios de comunicagdo e informacao ja citados, discursos
centralizadores podem igualmente presentificar-se nas mais diversas prdticas sociais do
cotidiano vivenciadas por adultos, mas, também e principalmente, por jovens e criangas,

sem que tenhamos a devida no¢ao de seu impacto, influéncias e marcas em nossas vidas.
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Nesse ambito, ao abordar o ensino de linguas na escola publica, Monte Mor
(2009, p. 182) ressalta positivamente o que Giroux (2005) chama de pedagogia ptiblica.
Em uma sociedade em ritmo acelerado de transformacdes nos mais variados niveis e
ambitos, a autora (MONTE MOR, 20009, p. 182) adota o entendimento girouxiano de que
existe uma “politica cultural” no mundo contemporaneo, de natureza politica, mas também
pedagégica, que advém, entre outros, dos “programas televisivos, seriados, propagandas,
escolha de figuras em antincios”.

Com base nessas premissas e diante da natureza multissemiotica das relagdes
humanas, em uma sociedade altamente consumista e marcada por desigualdades profundas,
tomo como certo que as formagdes identitarias, de valores e imagens de género,
sexualidade, assim como a construcdo de esteredtipos e preconceitos diversos, encontram-
se marcadas dialeticamente por toda e qualquer forma de linguagem presente nas relagdes
humanas.

Desse modo, além das propagandas diversas direcionadas ao publico infantil,
também as histdrias e desenhos animados, entre outros géneros similares, trazem consigo
cronotopias (SHIELDS, 2007) impregnadas pela palavra autoritiria e monoldgica, ao
cristalizarem, pela fusdo centripetamente equilibrada de espaco e tempo, certos
funcionamentos sociais, concepgdes, valores e orientacdes opressoras, fazendo deles um
todo inteligivel e concreto, que se move autoritariamente (BAKHTIN, 1988 [1934-35]).

Assim sendo, no que diz respeito ao ensino de lingua inglesa nos anos iniciais
da EFI, argumento em favor de que se problematize, sob perspectivas protagonistas,
(re)produgdes sociais e culturais que articulam discursos autoritarios e de que se retome a
idéia bakhtiniana de que tudo vive na fronteira de seu extremo oposto.

O reconhecimento do papel central que a dialogicidade e a heterogeneidade
assumem nas relagcdes humanas poderd nos auxiliar a superar uma ‘“‘simples dublagem’ dos
mundos sociais das culturas estrangeiras, da mesma forma que a “compreensao criadora”,
que replica ativamente a tudo e a todos, trard para o processo educacional “algo de novo e

enriquecedor” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 365).
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Nesse contexto, também a concepg¢do, “muito vivaz, porém unilateral e por isso
falsa” de que, para compreender melhor as linguas estrangeiras, a cultura do outro, “é
preciso transferir-se para ela” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 364), cai por terra. Quando
trazidas para o campo da educagdo de linguas, tais premissas bakhtinianas vao ao encontro
da assercdo de Rajagopalan (2005b) de que ja € passada a hora de aprendermos e
ensinarmos inglés, dominando o idioma, sem que nos deixemos dominar por ele.

Diante do exposto, reitero a urgente necessidade de maximizagdo do potencial
de agéncia (BAZERMAN, 2004) dos alunos de inglés no EFI publico, para que, sob uma
perspectiva protagonista, seja possivel estabelecer bases para a construgdo de
multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000), de natureza critica (COMBER, 2005;
JANKS; COMBER, 2006), que respeitem a pluralidade linguistica e cultural dos diversos

contextos em que se encontrem inseridos.

6 Estilo, autoria e sua relacdo com o estrangeiro: (re)invocando a nocao de agéncia,
cronotopia e carnavalizacao

Autores como Hicks (2000) e Vitanova (2005) defendem o encorajamento de
uma posi¢do autoral, aqui tomada como agentiva, no ensino-aprendizagem de inglés sob a
Otica bakhtiniana, j& que Bakhtin (2003 [1979], p. 390) reconhece, além da infinita
diversidade de géneros discursivos, também as incontdveis “formas de autoria na
comunicacao discursiva do cotidiano”.

Trazendo para os encontros fortuitos do cotidiano escolar o que foi pensado
primariamente para as relagdes vivenciadas em esferas culturalmente mais complexas, creio
ser necessdrio acomodar a idéia de autoria como algo ligado a producao e recep¢dao do
enunciado, mantendo, contudo, a centralidade do acabamento e da singularidade, com
vistas a permitir a circulagdo de diferentes linguas e linguagens sociais na comunicagao
dialégica em toda sua amplitude, como também a fim de viabilizar ressignificacOes
singulares, que se movimentem centrifugamente nos diferentes ambitos, esferas e campos

das relacdes humanas.
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Ao entender, com Bakhtin (2003 [1979], p. 308), que “todo texto tem um
sujeito, um autor”, passo a reconhecer a possibilidade de diferentes “tipos, modalidades e
formas de autoria”, principalmente na esfera escolar, que perpetua visdes monoldgicas e
autoritdrias. Tal posicionamento implica, primeiramente, compreender que o material a ser
singularizado pelo acabamento tnico dado pelo autor em esferas cotidianas, sdo as infinitas
possibilidades de textos produzidos nessas relagdes.

Sendo os textos aqui tomados como um todo de sentidos a ser trabalhado,
ocupando, desse modo um lugar definido na vida, ou seja, realizando-se em esferas e
campos especificos de uso da linguagem sob condicdes de produgdo também particulares, é
importante reiterar aqui sua natureza duplamente orientada. Enquanto a primeira orientacao
segue na dire¢do do receptor, levando-se em conta as condi¢des de recepcdo, a segunda,
orienta-se para a vida, em seu campo de sentidos axiologicamente marcados, vinculando-se,
assim, estreitamente ao conteido tematico do discurso.

Ecoando Rojo (2007a), entendo ser igualmente importante para as premissas
aqui discutidas o entendimento de que nao € somente o estilo que possibilita a flexibilidade,
as formas criativas e a refracdo dos sentidos dos textos ou dos enunciados pertencentes a
infinita gama de géneros possiveis, mas também a maneira pela qual o plurilinguismo
adentra os enunciados.

Conforme ja explicitado, € no didlogo incessante e no conflito que o signo,
segundo postulados bakhtinianos, torna-se vivo e evolui. E, portanto, por meio de formas
unicas de apresentarem a pluralidade de linguagens sociais, em sua bivocalidade e eventual
polifonia, que os textos sucumbem a vontade enunciativa de seus autores, singularizando-se
e evidenciando um excedente de visdo, ou seja, uma posi¢cdo extraposta, um olhar outro, de
fora, que permite que se diga “FEu sou eu na linguagem de outrem” e, simultaneamente, “Eu
sou outro, na minha linguagem” (FARACO, 2005, p. 41, énfase no original).

Ao focar, juntamente com Vitanova (2005, p. 153), o entendimento bakhtiniano
do “sujeito como autor de sua existéncia discursiva”, respaldando-me também na idéia de
inacabamento que permeia o engajamento do individuo na incessante pratica de,
dialogicamente, enderecar-se e responder ao outro, imprimindo em seus enunciados as

marcas de sua(s) voz(es), trago inevitavelmente a baila o potencial humano de agéncia.
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Isto porque, devo ressaltar, a idéia de agéncia relacionada ao pensamento de
Bakhtin e seu Circulo, geralmente apresenta-se ligada ao conceito de apropriacdo de
discursos alheios e de sua resignificacdo, na medida em que estes, ao encontrarem-se
imersos no inacabamento da comunicagdo verbal ideolégica e dialdgica, impregnarem-se
por entonagdes expressivas e valoracdes Unicas, tornam-se internamente persuasivos. Além
disso, a definicdo do conceito, quando atrelada a vertentes bakhtinianas, tende a evidenciar
os enfoques transformadores tdo valorizados na atualidade, especialmente no que diz
respeito ao campo educacional.

Conforme descreve Hicks (2000, p. 240), citada por Vitanova (2005, p. 154),

a agéncia abarca a habilidade de nos apropriarmos das palavras alheias e
acentud-las de maneira singular. Além disso, a respondibilidade engloba
a capacidade de compreender as particularidades de uma situagdo e seus
discursos, permitindo o engajamento nesses discursos e especificidades
de formas particularmente éticas.

Nesse sentido, adoto também as ideias de Bazerman (2004, p. 59), que defende
uma educacdo potencialmente mais transformadora e voltada ao fortalecimento de valores
éticos, assim como significativamente mais proxima dos interesses dos alunos, por meio do
que denomina ‘“agéncia maximizada” (enhanced agency). Grosso modo, o autor expressa
sua insatisfacdo frente a maneira pela qual a no¢do de agéncia tem adentrado o ensino (de
producdo textual), uma vez que, até o momento, temos prioritariamente nos voltado ao
desenvolvimento de capacidades necessdrias ao processo de elaboracdo do texto escrito,
sem nos atermos a compreensao dos mecanismos que tornaram os autores (socialmente
reconhecidos como tal) capazes de trabalhar seu objeto, atribuindo-lhe acabamento e
fazendo, ainda, com que sua obra provocasse mobilidade social.

Bazerman (2004, p. 59) segue preconizando que, a luz dos estudos literdrios
bakhtinianos, praticas escolares devam preocupar-se mais intensamente com os modos
pelos quais pessoas se tornam competentemente letradas nos mais variados campos e
planos desse mundo densamente multisemiotizado em que vivemos. Isto ndo significa,
entretanto, que devamos rejeitar agdes direcionadas a construcdo de capacidades especificas
nas diversas praticas de linguagem necessdrias ao engajamento critico do individuo na

sociedade atual, ou seja, ao desenvolvimento de letramentos multiplos.
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A defesa de uma agéncia maximizada implica atrelar tais direcionamentos ao
trabalho no sentido de buscar com que o aluno se fagca autor e/ou que ele possa
compreender, de modo mais amplo e efetivo, como funcionam o0s mecanismos que
sustentam a autoria no sentido estético e, portanto, oficializado, do termo. Para tanto,
voltando seu foco para a producdo escrita, Bazerman (2004, p. 61) entende como central a
materializacdo de um trabalho que procure desenvolver com maior propriedade a
compreensdo (criativa) da intertextualidade (ALLEN, 2000), a fim de proporcionar ao
aluno condicdes de “interpretar, avaliar e usar um texto mais efetivamente”.

Resumidamente, o autor defende que o desenvolvimento da consciéncia
intertextual maximiza o potencial de agéncia humano, na medida em que insere préticas
letradas em um contexto mais rico e amplo, aumentando significativamente as capacidades
do individuo de mover-se por entre textos diversos em contexto particulares, modificando-
os de acordo com propdsitos e necessidades proprios.

Para Bazerman (2004, p. 64), portanto, uma abordagem intertextual e retdrica
perante a elaboracdo de textos escritos significa “criar autoria, agéncia, e textos em
potencial”, ao invés de apenas fragmentd-los com base nas capacidades que requerem, a
fim de que possamos auxiliar os alunos a ‘“escreverem-se a proprios, bem como a
escreverem seus interesses, no mundo da linguagem”.

De maneira bastante sucinta, julgo importante relatar aqui o vinculo que
percebo, com base em Shields (2007), Lin e Luk (2005) e Vitanova (2005), principalmente,
entre uma atitude protagonista (MOITA LOPES; ROJO, 2004), agentiva (BAZERMAN,
2004) ou autoral (VITANOVA, 2005) e o conceito de carnavalizacdo bakhtiniano, no
espaco educacional.

A este respeito, vale primeiramente pontuar que, para Bakhtin (1981, p. 173),

o carnaval é uma grandiosa cosmovisd@o universalmente popular dos
milénios passados. Essa cosmovisdo, que liberta o medo, aproxima ao
miximo o mundo do homem e o homem do homem (tudo € trazido par a
zona do contato familiar, livre), com seu contentamento com as mudancas
e sua alegre relatividade, opde-se somente a seriedade oficial unilateral e
sombria, gerada pelo medo, dogmaética, hostil aos processos de formacao e
a mudanca, tendente a absolutizar um dado estado da existéncia e do
sistema social.
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Diante de tais pressupostos, creio, juntamente com oS autores previamente
citados, que uma abordagem critica frente ao ensino de lingua inglesa, voltada a
potencializar a compreensdo criativa, possibilita o surgimento de maneiras de se
carnavalizar a ordem social, centripetamente organizada, visando ao desenvolvimento de
entre-espagos, em que se questionem papéis sociais, valores, esteredtipos e preconceitos
autoritariamente impostos na sociedade e se favorecam transformacgdes significativas.

Nesse sentido, encontro também apoio em Hall (2008, p. 211, énfase no
original), que entende o ‘“carnavalesco” bakhtiniano, mais como uma “metifora da
transformac¢do” que da “inversao”, uma vez que esta, mantendo uma légica bindria, “coloca
o baixo no lugar do alto”, enquanto aquela promove, principalmente, desestabilizacdo, sem
desconsiderar o carater hibrido, dialogicamente constitutivo da natureza humana e de suas
relacdes no mundo.

Nas palavras do autor (HALL, 2008, p. 211, énfase no original):

No carnaval de Bakhtin, é precisamente a pureza dessa distin¢do bindria
que é transgredida. O baixo invade o alto, ofuscando a imposi¢do da
ordem hierdrquica; criando, ndo simplesmente, o triunfo de uma estética
sobre a outra, mas aquelas formas impuras, hibridas do grotesco;
revelando interdependéncia do baixo com o alto e vice-versa, a natureza
inextricavelmente mista e ambivalente de toda a vida cultural, a
reversibilidade das formas, simbolos, linguagens e significados culturais,
expondo o exercicio arbitrdrio do poder cultural, da simplificacdo e da
exclusdo, que sdo os mecanismos pelos quais se funda a construgdo de
cada limite, tradi¢do ou formagdo candnica, e o funcionamento de cada
principio hierdrquico de clausura cultural

Na escola, mais especificamente no ensino de inglés no inicio da educacdo
Bisica, essa inversdo hierdrquica, que permite ao baixo invadir e hibridizar’ o alto, pode
significar, entre tantas outras possibilidades, a transgressdo de esteredtipos e a ruptura de
cronotopias opressoras, a interpenetragao, embora conflituosa, de culturas e linguagens, que
pode vir a gerar a aceitacdo de linguas sociais ou expressoes culturais desprestigiadas, por

exemplo.

> Tomo aqui hibridagdo ou hibridismo no sentido bakhtiniano do termo, que incide na interpenetracio, mistura
de elementos, sem que, nesse processo, haja completa fusdo, mas sim, constante transformacio, em um
processo dindmico e dialdgico, em que ndo se minimizam ou se apagam completamente conflitos ou
diferencas.
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Essa ideia pode ainda ser representada pela hibridizacio do inglés e dos valores
diversos que marcam essa lingua, com outras linguas, linguagens e valoragdes, em meio ao
processo de construcdo de sentidos em uma lingua estrangeira, do outro, € a sua
apropriacao pelo aluno.

Entendo que os fundamentos e direcionamentos até aqui apresentados podem

contribuir de maneira expressiva para a circulacdo de uma multiplicidade de vozes sociais
no espago escolar em geral, aproximando-o de uma formagao plural e ativa.
Em particular, no ensino de inglés, reconheco que orientacdes bakhtinianas podem
potencial e positivamente contribuir para um distanciamento de abordagens que se mostrem
estritamente comunicacionais, monoculturais e monoldgicas, como também favorecer o
trabalho com textos que transcendam a esfera escolar e prdticas que levem ao uso
significativo (WILLIAMS; BURDEN, 1997) e situado (GEE, 2004) da lingua inglesa em
ambitos diversos, ao confronto de visdes e a compreensdo (ativa) de como as linguagens
funcionam na sociedade contemporanea, em toda a sua pluralidade.

Sob esse prisma, em que se buscam praticas mais significativas e reais no
ambito escolar, floresce, entre outras possibilidades, o didlogo entre as teoriza¢des de
Bakhtin e seu Circulo e pedagogias contemporaneas, que procuram resignificar o papel da
escola em uma sociedade de continuas e rdpidas mudangas sociopoliticas, econOmicas e
culturais, com base na viabilizacdo de uma multiplicidade de praticas que possam promover
os diversos tipos e niveis de capacidades e conhecimentos considerados hoje essenciais
para que os alunos ativamente alcancem seus objetivos e realizem seus “designs de futuro”

no mundo em que vivem (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 7).
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CAPITULO 2

O PAPEL DA LINGUA INGLESA NO ENSINO FUNDAMENTAL I: INCURSOES,
RECONFIGURACOES E ORIENTACOES

Garden - Miro

Sorria mais crianca pra ndo sofrer

[...]1 E aprenda lutar pela vida pra se prevenir
Conheca todas as maldades pra ndo se iludir
Espalhe amor por onde for

Quem sabe amar destréi a dor

Seja todo seu viver

Um mundo cheio de prazer

Ivone Lara

Este capitulo encontra-se voltado, de maneira mais proxima, as justificativas
para a inclusdo do ensino de inglés para criangas, alunos do EFI publico. As consideracdes
aqui tecidas visam, primariamente, estabelecer bases que possam sustentar a inser¢do do
inglés no inicio da Educacdo Bdsica na atualidade. Para tanto, discuto questdes voltadas a
concepcdo do que € falar linguas no contexto focalizado, bem como a ideia de cultura e

cidadania na contemporaneidade.
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Além disso, sucintamente, descrevo os principios orientadores da Pedagogia
dos Multiletramentos, por entender que essas teorizagdes auxiliam-nos a repensar conceitos
e praticas na educagdo linguistica na atualidade. Finalizo com apontamentos que visam a
estabelecer uma relagcdo entre os discursos de parametros oficialmente estabelecidos para o

ensino de inglés na Educagdo Basica e as premissas previamente discutidas.

1 Linguagem e cultura no ensino de inglés no inicio da Educacio Basica

Sao vdrias as pesquisas que atestam a ineficiéncia do ensino formal de linguas
em nosso pais, em especial no setor publico (GRIGOLETTO, 2000; WALKER, 2003;
OLIVEIRA, 2003), atribuindo-lhe a natureza fragil e contraproducente a uma gama
diversificada de razdes, entre as quais destacam-se as classes volumosas, a carga hordria
restrita e a formagao precéria do professor (CELANI, 2003; GIMENEZ, 2005).

Diante do exposto, alguns tedricos, entre eles Assis-Peterson e Gongalves
(2001), defendem a inclusdo da lingua inglesa no curriculo a partir do EFII, salientando que
um trabalho bem orientado e desenvolvido a partir desse periodo pode surtir efeitos
bastante satisfatorios.

Entretanto, parece também certo afirmar que, frente a polémica, porém inegivel
expansao do inglés no mundo, possamos entendé-lo como um conhecimento indispensdvel
para a formacdo bdsica na contemporaneidade. Sob  as perspectivas criticas e
transformadoras sob as quais a Educacdo Basica, ao que me parece, deve ocorrer, o inglés
revela-se também e principalmente como um recurso em potencial para a mobilidade social
nas sociedades contemporaneas.

A este respeito, faco minhas as palavras de Moita Lopes (2005b, p. 1):

Em um mundo cada vez mais dividido entre aqueles que tém acesso a
informacdo e a conhecimento em escala mundial, e, portanto, a maiores
oportunidades de aprender, e aqueles que vivem limitados a informagdes e
conhecimentos locais, e, portanto, a menores chances de ampliar seus
horizontes, a aprendizagem de inglés se transformou em um dos
instrumentos centrais da educacdo contemporinea. E um dos bens
simbdlicos mais valorizados no Brasil e em grande parte do mundo, tendo
em vista o papel que tal lingua desempenha como meio de comunicacio
planetdrio.
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Nessa perspectiva, entendo que possamos, em principio, defender a inser¢do do
inglés na Matriz Curricular dos anos iniciais do EFI, com base nos direitos legalmente
garantidos ao cidaddo brasileiro pela LDB, no que diz respeito ao acesso aos bens culturais
pela educagao publica.

Conforme estabelecido pela LDB, por meio do Art. 22 da Lei n® 9.394/96,

A educacdo bdsica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensdvel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores.

Assim sendo, conforme problematizei anteriormente, em uma sociedade cujos
sistemas politico-econdmico predominantes privilegiam, ainda de modo amplo, vertentes
neoliberais e capitalistas exacerbadas (DUARTE, 2003), creio que possamos caracterizar a
auséncia da lingua inglesa no inicio da Educac¢do Bésica minimamente como excludente e
potencializadora de desigualdades.

Essa problemadtica faz emergir questdes outras que se revelam igualmente
basilares para a disciplinarizacdo da lingua inglesa nos anos iniciais do EFI publico. Além
da cuidadosa reflexdo acerca de visdes criticas frente ao que € saber o inglés na sociedade
contemporianea (CANAGARAJAH, 1999b; 2007; RAJAGOPALAN, 2003; 2005a; 2005b;
KUMARAVADIVELU, 2008), a meu ver, € indispensdvel que pensemos quais orientacoes
mostram-se educacionalmente prioritdrias para justificar a inclusdo da lingua inglesa no
contexto indicado, bem como para compor uma organizacao curricular voltada a cidadania
plena nesse nivel de ensino.

Nao menos importante me parece ser o entendimento da ideia de cidadania na
atualidade e quais as implicag¢des dessa concepcdo para o ensino-aprendizagem de inglé€s no

inicio da Educagdo Béasica. Com base nessas premissas sigo tecendo minhas consideracdes.

2 Breves reflexdes sobre lingua/linguagem: o que é saber o inglés no EFI publico nos
tempos atuais
Segundo Graddol (2006), a proliferacio do ensino-aprendizagem da lingua

inglesa no inicio da educagdo formal orienta-se, em nivel mundial, para a criagdo de uma
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populacdo bilingue. Grosso modo, esse conceito vem hd muito sendo discutido no campo
dos estudos da linguagem, conforme pontuam Bhatia e Ritchie (2006), geralmente sendo
relacionado a compreensdo dos processos em que linguas outras (segunda lingua, lingua
estrangeira etc.) sdo adquiridas/aprendidas e de sua relagdo com a lingua materna.

Diante da diversidade de contextos e situacdes em que podem ocorrer a
aquisicdo/aprendizagem de linguas, ndo sdo poucas e tampouco mostram-se consensuais as
maneiras de se entender a no¢ao de bilinguismo. Da mesma forma, sdo igualmente variados
e muitas vezes divergentes os modos de se perceberem as relagdes entre diferentes linguas,
sendo conceitos como o de diglossia e alterndncia de codigos bastante frequentes para
explicé-las em situacdes de uso de duas ou mais linguas na relag@o entre falantes, nos mais
diversificados contextos. Também a ideia de multilinguismo tem sido comumente utilizada
para retratar essas situagoes.

O aprofundamento nessas questdes, no entanto, foge ao escopo deste trabalho.
Interessa-me aqui problematiza-las a partir da categdrica afirmacido de Higgins (2009) de
que, diante da desenfreada expansdo do inglés no mundo, muitas dessas categorizacdes
mostram-se inadequadas ou insuficientes para lidar com aspectos e processos ligados as
praticas sociais mediadas pela lingua inglesa em contato com outras.

Assim sendo, de forma bastante sucinta e sem a intengcdo de abarcar toda a
multidimensionalidade que caracteriza o conceito, entendo aqui o bilinguismo, na
atualidade, como “a capacidade de fazer uso de mais de uma lingua” (MAHER, 2007a, p.
79), de forma efetiva, em situagdes socioculturalmente definidas.

Também com Bialystok (2001), reitero a natureza relativa do conceito e, assim,
sua relacdo de intrinseca interdependéncia dos fatores contextuais e dos propdsitos
envolvidos no uso de diferentes linguas por um mesmo falante.

Frente ao cardter heterogéneo e incerto da sociedade globalizada
contemporanea, em que circulam complexas “formas de multilingualismos urbanos
hibridos” envolvendo o inglés (HIGGINS, 2009, p. ix), creio que a importincia de se
repensarem nog¢des relacionadas ao que seja falar uma lingua e a quem seja o seu falante
recaia no confronto de visdes monoliticas e idealizadas sobre a linguagem, a cultura e o

mundo.
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Ao fazé-lo, especificamente em relagdo a lingua inglesa no EFI publico, a luz
do que preconiza Bakhtin/Volochinov (2004 [1929]), retomo o pressuposto de que € na e
pela linguagem, nos embates entre movimentos centripetos e centrifugos, que diferencas
sao mantidas, reforcadas ou refutadas na sociedade em que vivemos. Dessa forma, torna-se
impraticdvel buscar a reconfiguracdo do que significa falar bem o inglés, sem novamente
invocar como objeto de andlise critica o papel hegemdnico que essa lingua assume
atualmente, nos mais variados aspectos da vida social.

Na sociedade globalizada, a importancia do inglés se faz presente por razdes
relacionadas a economia, a aprendizagem, a constru¢do do conhecimento, a0 manejo das
tecnologias da informacao e da comunicagdo. Ou seja, o inglés faz parte dos mais variados
dominios discursivos, sendo tomado como a lingua do poder ndo sé nas instituicoes
politicas, mas também nos negdcios, no comércio, na industria, na(s) cultura(s), no campo
digital e nos setores da pesquisa cientifica, da comunica¢do e da imagética (BRETON,
2005). Ecoando o pensamento de vdrios tedricos, Rajagopalan (2005b, p. 39) entende o
inglés, conforme ja especificado, também como uma commodity na sociedade atual, devido
aos interesses comerciais mantidos pela industria de ensino.

Nessa perspectiva, o inglés, simbolo de status e poder, € a lingua do império e
da globalizacdo (MOITA LOPES, 2005b), possuindo, assim, caracteristicas tanto globais
como coloniais (KUMARAVADIVELU, 2006), cujos impactos na sociedade
contemporanea ndo podem ser desconsiderados. De acordo com essas premissas, conforme
bem explicita Breton (2005, p. 21), a lingua inglesa

z

traduz uma nova relacdo de forcas, que ndo é simplesmente externa,
como era antes e continua a ser, mas interior a cada uma das sociedades
presentes, a cada uma das empresas atuantes que tenham atingido um
volume que as tornard — ou serd capaz de torni-las — internacionais.

Reiterando o pensamento de Canagarajah (1999a; 1999b) no que tange a
dinamica e dialética relacao entre forcas globais e locais em movimentos de resisténcia ao
imperialismo linguistico, o autor (BRETON, 2005, p. 21) busca salientar a ambivaléncia
constitutiva da expansdo do inglés e do papel que este representa hoje na sociedade e

prossegue enfatizando que, na contemporaneidade, essa lingua
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aspira manifestamente a se tornar a lingua do progresso, da ciéncia, da
pesquisa; a lingua da inovacdo, da conquista material; a lingua da
riqueza; a lingua dos homens que sdo seguros de si e que podem ser
tomados como modelo, sem deixar de ser a lingua do ndo conformismo e
da liberdade de espirito.

Diante do quadro exposto, alerta Breton (2005), cabe investigar em que medida
o inglés consegue superar a contradi¢do e o conflito entre a luta pela diversidade e as leis
do capitalismo globalizado. O futuro dessa lingua parece repousar, segundo o autor, em sua
capacidade de manter seu poder de atracdo, em toda sua extensao, bem como seu local (ou
locais e papéis, devo dizer) na vida moderna.

Essas premissas levam-me a entender que repousa em uma superacao de carater
e natureza semelhantes a andlise do que significa, de fato, na contemporaneidade,
problematizar, subverter ou carnavalizar (KOSTOGRIZ, 2005) o papel do inglés como
instrumento a servico da globalizacdo hegemonica, potencializando seu carater
transformador, que beneficia processos contra-hegemoOnicos ou cosmopolitas (SOUZA
SANTOS, 2005; 2008).

No que tange mais especificamente ao ensino de linguas, torna-se claro, ao
menos para mim, que tal andlise implica, necessariamente, embora nao somente, O
questionamento sobre as diferentes visdes frente ao papel do inglés na sociedade
contemporanea, a fim de que este possa materializar-se como objeto fronteirico.

Assim, neste momento, reitero a ideia de que diferentes formas de se
compreender e abordar questdes de lingua/linguagem dependem da diversidade de maneiras
de se concebé-la e de se entender o mundo. No que diz respeito as influéncias da
globalizacdo linguistica e econOmico-cultural na atualidade, isso ndo € diferente. O
enfrentamento da situacdo de invas@o do inglés em nossas vidas, segundo Rajagopalan
(2005a), pode igualmente ocorrer de varias formas, que vao desde a rejei¢do sumadria até a
aceitagdo resignada.

Conforme preconiza Canagarajah (1999b), a base de uma posi¢ao que sustenta
o movimento de hibridismo linguistico sob perspectivas criticas recai primariamente na
atitude que se assume diante do inglés. Aparentemente, a postura mais acertada por parte de

quem aprende essa lingua e a usa para fins especificos nao parece ser nem a de
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subserviéncia, tampouco a de rejeicdo dos proprios valores, mas a de busca pela
conscientizacao dos discursos e ideologias veiculados por sua circulacdo e expansao.

A esse respeito, Rajagopalan (2003) afirma que as linguas ndo sdo estanques e
que sofrem, consequentemente, todo o tipo de influéncia externa. Na sociedade globalizada,
pondera o autor, as influéncias mutuas sofridas pelas linguas estdao ocorrendo de forma
bastante acelerada, o que impossibilita que as trajetdrias histéricas das linguas francas do
mundo aconte¢cam de modo continuo e insensivel as caracteristicas contextuais da
modernidade.

Assim sendo, conforme também nos mostram Cox e Assis-Peterson (2007), a
existéncia das linguas mistas nos dias de hoje é decorrente da crescente miscigenacao entre
povos e culturas, em uma sociedade cuja marca registrada é o encurtamento do tempo e do
espago.

No ambito do ensino de linguas, mais precisamente, as premissas explicitadas,
devo aqui ressaltar, relacionam-se diretamente a0 modo como percebemos a lingua inglesa

e as formas em que vivenciamos culturas outras no processo de ensino-aprendizagem.

3 O estrangeiro e a cultura no ensino de inglés para criancas: expandindo visoes e
estabelecendo bases para a insercdo da lingua inglesa no inicio da Educacao
Basica

Primeiramente, conforme alerta Kostogriz (2005), for¢cas dominantes fazem
prevalecer nos contextos formais de ensino de lingua inglesa, a idéia de uma cultura
comum, monolitica e monolingue. Como resultado, segue ressaltando o autor

(KOSTOGRIZ, 2005, p. 189) com base em Macedo (2000), observamos a “producdo de um

espaco cultural unitdrio e monossémico”, que se perpetua “tanto na sociedade em geral,

como nas escolas” e que se volta a “promog¢do de um letramento cultural comum”,
unificado, fechado e idealizado, distante, portanto, das propostas que integram uma

pedagogia critica do espaco (KOSTOGRIZ, 2005).

Nao se faz necessdrio observar que, sob tais perspectivas, as diferencas sdo
tomadas como deficiéncias a serem evitadas e banidas, ao invés de constitutivas da

existéncia humana.
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A este respeito, Canagarajah (1999b), assim como Higgins (2009), insistem na
reconfiguracdo de conceitos como o de lingua/linguagem, identidade e cultura, com o
proposito de pluraliza-los, evitando visdes monoliticas que sustentam o imperialismo
linguistico e cultural. Para que se construam movimentos de resisténcia na aprendizagem
do inglés na atualidade, segundo Canagarajah (1999b), € preciso insistir em propostas que
corroborem o cardter fluido desses construtos e promovam uma mais rica e fortalecida
compreensdo da lingua/linguagem na sociedade.

Com Maher (2007b, p. 262) compreendo a cultura como “‘um processo ativo de
constru¢do de significados”, que nos leva a definir “palavras, conceitos, categorias,
valores” e nos permite viver no mundo, estabelecendo relagdes com o outro. Ao partilhar
com Cuche (2002) e Hall (2003), entre outros, suas visdes de cultura, Maher (2007b, p.
261) define o conceito como:

[...] um sistema compartilhado de valores, de representacdes e de acdo: € a
cultura que orienta a forma como vemos e damos inteligibilidade as coisas
que nos cercam: e é ela que orienta a forma como agimos diante do
mundo e dos acontecimentos.

Uma vez que € na tensdo entre eu € 0 outro que nos constituimos como pessoa,
para Bakhtin (2003 [1979], p. 366), no campo da cultura, é também a distancia, ou seja,
tudo que nos € alheio ou estrangeiro, “a alavanca mais poderosa da compreensdo”. Aos
olhos do autor, a relagdo dialogica e dialética entre culturas préprias e alheias € o que
atribui ao conceito sua natureza aberta e viva. Isto porque um sentido somente revela suas
profundidades pelo contato com outro, transformando-o e modificando-se a0 mesmo
tempo, fundindo-se nesse encontro, sem necessariamente cindir-se por completo
(CANCLINI, 2007; 2008).

Eis como Bakhtin (2003 [1979], p. 366, énfase no original) descreve essa
enriquecedora, mas também bastante conflituosa e tensa relacdo de miitua constitutividade:

Colocamos para a cultura do outro novas questdes que ela mesma nao se
colocava; nela procuramos resposta a essas questdes, € a cultura do outro
nos responde, revelando-nos seus novos aspectos, novas profundidades do
sentido. Sem levantar nossas questdes ndo podemos compreender nada
do outro de modo criativo [...]. Nesse encontro dialégico de duas culturas
elas ndo se fundem nem se confundem, mas elas se enriquecem
mutuamente.
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Nesse enfoque, vale pontuar que a distancia entre o préprio € o estrangeiro no
ensino de lingua inglesa pode ser extremamente pequena ou até mesmo imperceptivel. Em
outras palavras, o outro pode estar bem mais préximo do que imaginamos. Como bem nos
alerta Maher (2007b, p. 267), a cultura estrangeira deve ser “destotalizada” em processos
educacionais de base intercultural e plurilingue. Isso implica transcender esteredtipos e
visdes monoliticas sobre cultura e linguagem (MAHER, 1993) ndo s6 na lingua do outro,
mas também e principalmente na nossa. Como certeiramente destaca Moita Lopes (2005a),

a diferenca ndo estd, sendo, em nds mesmos.

A constru¢do do pensamento critico e transformador por meio do ensino de
lingua inglesa nos primeiros anos da educagdo formal tem como base, portanto, o continuo
questionamento das relacdes que produzem as desigualdades, procurando romper com a
forte tendéncia de se enxergar o diferente de forma univoca e seguir padrdes culturais
modelares (MAHER, 2007b). Nesse prisma, o aluno deve ser levado, a partir da mediacao
em lingua inglesa, a romper visdes estereotipadas e preconceituosas, na medida em que

expande seu entendimento do mundo, por meio do contato com o outro.

Parece ser consensual a ideia de que o ensino de linguas, materna ou
estrangeira, para ser significativo (WILLIAMS; BURDEN, 1997), deve procurar um
estreito vinculo entre a casa e a escola (EVANS, 2005), buscando construir conhecimentos
mais complexos a partir de préticas sociais cotidianas, vivenciadas pela crianga. Como nos
apontam premissas bakhtinianas, a ideologia do cotidiano é também saturada de valores
que se refletem e se refratam nos juizos e percep¢des dessa crianca em seu meio. O mundo
da infancia, portanto, esté repleto de valoracdes que irdo constituir a crianca pelas relacdes

dialdgicas que trava com o outro.

Entendo, pois, que esse outro, na aprendizagem de inglés no inicio da Educacao
Baésica, pode ser, concomitantemente, o professor, o colega de classe, falantes outros da
lingua inglesa e todo o universo de valores, representacdes € acdes que os constituem e
circundam. Essas premissas trazem implicacdes cruciais para o ensino de linguas no
contexto indicado, pois colocam no centro de todo o processo a questdo do constituir-se

pelo contato com o diferente, com o outro, com o estrangeiro.
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Evoco aqui as certeiras palavras de Celani (CELANI, 2004, p. 121) por

entender que, assim como nas séries posteriores, o inglés nos anos iniciais do EFI

contribui para o processo educacional como um todo, indo muito alem da
aquisicdo de um conjunto de habilidades lingiifsticas. Leva a uma nova
percep¢do da natureza da linguagem, aumenta a compreensio de como a
linguagem funciona e desenvolve maior consciéncia do funcionamento da
propria lingua materna.

Na medida em que a crianga € reconhecidamente uma pessoa capaz de refletir
criticamente, se bem orientada (EVANS, 2006; MOON 2005), entendo que uma das mais
importantes contribui¢cdes da aprendizagem de uma nova lingua, no caso o inglés, é levé-la
a compreender mais sua cultura, bem como a si propria, pelo contato com culturas outras.
Nesse encontro dialdgico, orientado para o desenvolvimento de um potencial criativo e
transformador, conforme o olhar bakhtiniano, essa crianca ird fortalecer-se como pessoa.
Esse ¢ também um exercicio de cidadania, devendo, a meu ver, ser incorporado pela escola,

na medida em que esta encontra-se comprometida com a formacao cidada.

Ao considerarmos que a maior parte do alunado do EFI publico pertence a
classes menos favorecidas, com maior dificuldade de acesso pleno a informagdo e ao
conhecimento em escala mundial (MOITA LOPES, 2005b), perceberemos que a escola
mostra-se um dos principais meios para o contato com e o desenvolvimento de letramentos
mais complexos, entre os quais incluo os conhecimentos em uma lingua estrangeira.

Como bem pontuam Cope e Kalantzis (2000), em uma sociedade cuja natureza
¢ inevitavelmente calcada na diferenca, torna-se impraticivel promover igualdade em todos
niveis e ambitos, ou seja, de maneira uniforme. No entanto, € justo que todos tenham
oportunidades sob bases igualitdrias.

Nesse contexto, a educacdo € (ou deveria ser) um dos poucos meios (se nio o
unico) de se oferecer a todos condi¢des de se preparar para a vida, com todas suas
diversidades.

Em poucas palavras, a educagdo representa o mais importante recurso para o

crescimento e a justi¢a social, se atrelada, obviamente a politicas publicas que garantam

condig¢des basicas de vida ao cidadio.
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De acordo com os citados autores, essas sdo as premissas de uma educacao
pluralista, que corrobora a ideia de que

vocé ndo tem que ser igual para ter oportunidades similares:
oportunidades ndo uniformes, mas oportunidades da mesma ordem em
termos de acesso a bens materiais através de emprego, participacdo
politica e percep¢dao de pertencimento tanto a comunidade mais ampla
quanto a uma local (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 124).

Por conseguinte, a auséncia da lingua inglesa no inicio da escolarizacdo
enfraquece, a meu ver, o papel formativo que a educacdo assume na contemporaneidade.
Diante do exposto, passa a ser central, por razdes educacionais de ordem cidada e
igualitdria, que o inglés integre a Matriz Curricular desde o inicio do EFI.

Em outras palavras, reafirmando Rocha (2006), entre as principais razdes em
prol do ensino de linguas no contexto focalizado, cito sua potencialidade, sob condi¢des
favoraveis, de levar a criangca a romper barreiras culturais e a ampliar seus horizontes,
promovendo o desenvolvimento cognitivo, linguistico, sociocultural e psicolégico do
aluno. Sob perspectivas interculturais e plurilingues (MAHER, 2007b), esse ensino
potencialmente contribui para a formac¢do da consciéncia linguistica e cultural do aluno,
bem como de atitudes positivas frente as diferencgas, preparando, ainda, terreno mais

s6lido para uma aprendizagem também efetiva em séries posteriores.

4 O papel formativo do inglés no inicio da escolarizacao: revisitando conceitos

Ao abordarmos relagdes interculturais, também no campo educacional ndo ha
como desconsiderar o confronto. Em se tratando do inglés, pelo seu cardter de lingua
global, que serve as forcas hegemonicas e totalizadoras, tampouco podemos ignorar
movimentos e for¢as opressoras, em termos linguisticos e culturais, que integram as
situagdes de contato entre o que € nos proprio e o que nos € alheio.

Dentro desse contexto, ndo se trata mais de ensinar a lingua para que um dia o
aluno possa arrumar um emprego, viajar ou falar com um estrangeiro de fato (MOITA
LOPES, 2005a), primeiramente porque isso ndo serd possivel sem a presencga de politicas
publicas destinadas a produzir relacdes mais igualitdrias no contexto em que O processo

educacional encontra-se inserido.
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De acordo com as premissas aqui discutidas, razdes prioritariamente
instrumentais ou préticas frente ao ensino-aprendizagem de inglés sdo fragilizadas diante
do importante papel mediador dessa lingua, sob perspectivas criticas, na constru¢do de
multiletramentos e, assim, na preparagdo do aluno para uma atuacao critica e agentiva no
meio em que vive, em um projeto em que a ética e a luta pela ecologia planetaria (NUNES,
2005; CANCLINI, 2008) sejam centrais e corroborem para transformacdes sociais a servigo
da criagdo de mundos melhores para todos (GEE, 2004).

Frente ao fortalecimento do papel educativo ou formativo da lingua inglesa na
escola regular, surge a necessidade de que sejam reconfiguradas as formas de conducdo e
concretizagdo desse ensino. Nesse sentido, muitas ressalvas tém sido apresentadas por
diversos especialistas da drea, frente a influéncia das vertentes tedricas de bases tradicionais
e inatistas usualmente adotadas para orientar ensino-aprendizagem de linguas na infancia,
de um modo geral. Mostram-se evidentes para tedricos e profissionais deste campo
(CAMERON, 2001; BREWSTER et al.,, 2002; entre outros) as restricdes da adogdo de
praticas pautadas por correntes formalistas e funcionais, aqui tomadas, como tradicionais.

Quando orientado por concepgdes tedrico-filosoficas dessa ordem, o processo
de ensino de linguas tende a distanciar-se de interagdes significativas (VYGOTSKY, 1978;
FABRICIO, 1999) e situadas (GEE, 2004), imprescindiveis para a efetiva aprendizagem
por parte da crianga (WOOD, 1998), em qualquer situag@o e contexto.

Parece ser consensual o entendimento de que tais vertentes tendem a promover
um ensino de linguas demasiadamente calcado em fungdes e itens lexicais e linguisticos,
que engessa e artificializa as praticas de sala de aula, ao distancid-las do modo como a
linguagem, com seu cardter dialogico e multissemi6tico, € usada na atualidade, assim como

das préticas sociais vivenciadas pela criang¢a, nos mais diversos contextos (EVANS, 2005).

Caminhando nessa direcao, € possivel afirmar que merece ser também revisitada
a nocdo de competéncia comunicativa (HYMES, 1972; CANALLE; SWAIN, 1980), na
medida em que, assim como ocorre com a ideia de bilinguismo, o conceito é geralmente
rigidamente fixado por premissas que idealizam o falar e o falante nativo de uma lingua,

conforme alertam Maher (2007a) e Bialystok (2001).
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A este respeito, Alptekin (2002, p. 57) categoricamente afirma que, vista a partir
de nog¢des padronizadas e idealizadas de linguagem, a nocdo de competéncia comunicativa
revela-se igualmente utdpica e totalizadora. Mostra-se, portanto, fundamental, que
busquemos articular o local e o global sob perspectivas interculturais plurilingues
(MAHER, 2007b) e criticas (CANAGARAIJAH, 2007) ao tentarmos resignificar o referido
conceito. Desse modo, a fim de (re)pensarmos a nocdo de competéncia em uma
determinada lingua, mostra-se também preciso abordar e (re)considerar como as linguas
tém sido compreendidas e usadas na sociedade contemporanea. Nessa perspectiva, segundo
Rajagopalan (2003, p. 69), “num mundo que serve de palco para o contato, o intercambio
sem precedentes entre povos, o multilinguismo (também) adquire novas conotacdes’.

Para o autor, o cidadio desse mundo emergente € irremediavelmente
multilingue, sendo o multilinguismo como lingua franca uma realidade cada vez mais
presente em nossa sociedade, embora devamos reconhecer que as desigualdades que
marcam nossa sociedade como um todo impedem que facamos generalizacdes. E por essa
razao que aproveito aqui para reiterar que as consideragdes e proposi¢des que apresento
nesse trabalho sdo mais especificamente direcionadas as populagdes urbanas.

Diante das premissas expostas, a competéncia de um falante multilingue € algo
em constante mutagdo, caracterizando-se, portanto, pelo continuo inacabamento. Ser
competente, nessa perspectiva, significa saber agir, de modo pleno e critico, em préticas
sociais diversas em que a lingua-alvo se faga presente. Grosso modo, ser competente em
uma lingua € possuir profici€éncias multiplas para a acdo em diferente contextos sociais. Em
outras palavras, € desenvolver letramentos, multiplos, criticos, multissemidticos, que
permitam o engajamento social e discursivo em diferentes ambitos e esferas, sob
perspectivas éticas e protagonistas.

Dito de outro modo, ser um falante competente significa desenvolver
multiletramentos necessarios para fazer uso de uma lingua em multiplas zonas de contato,
apropriando-se dessa lingua para seu proprio uso e interesses, com vistas a interagir com
pessoas com diferentes modos de pensar, agir e dizer, histérica e discursivamente
marcados, tornando-se apto a enfrentar os desafios que o mundo densamente

(multi)semiotizado coloca em seu caminho, nos mais variados aspectos.
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Em minha acepc¢do, vale reforcar que as premissas supramencionadas ecoam
Scaramucci et al. (2008), no que tange aos objetivos orientadores do ensino-aprendizagem
de lingua inglesa nas séries iniciais do EFI. Compartilho o entendimento das autoras
principalmente no que diz respeito a centralidade da no¢do de proficiéncia no processo,
também para este nivel de escolaridade.

Vale lembrar que o termo € aqui compreendido com base em Scaramucci
(2000, p. 14, énfase no original), que o define em seu nivel técnico, considerando-o um
“conceito relativo, que procura levar em conta as especificidades das situacdes de uso
futuro da lingua”, refutando, assim, o cariter absoluto e idealizado usualmente a ele
atribuido, bem como posi¢des monoliticas em relacdo a linguagem.

Scaramucci et al. (2008) enfatizam que a especificacdo da ideia de proficiéncia
inclui necessariamente o propdsito de uso situado da lingua. Assim, conforme bem
destacam as autoras, mais apropriado que dizer que o aluno do EFI € ou deve ser
proficiente em inglés, é explicitar que ele é proficiente para cantar musicas, para recitar
poemas, ler histérias em quadrinhos ou histérias infantis, entre tantas outras possibilidades.

A meu ver, o reconhecimento de que existem ‘“vdrias proficiéncias”,
condicionadas ao uso situado da lingua (SACARAMUCCI et al., 2008), articula-se
facilmente com o a proposta de desenvolvimento de multiletramentos (COPE;
KALANTZIS, 2000) na lingua inglesa. Resta delimitar quais letramentos especificamente
devem ser focalizados para promover um ensino de linguas que se mostre
interculturalmente critico e plurilingue, o que tomarei como foco de incursdes futuras.

Passo, agora, a discutir propostas voltadas a constru¢do de letramentos na
sociedade contemporanea, mais especificamente a Pedagogia dos Multiletramentos (COPE;
KALANTZIS, 2000), por compreendé-la como um conjunto de orientacdes bastante
proficuas aos novos caminhos educacionais nos tempos atuais, que rumem em direcdo a
cidadania participativa ou protagonista.

E importante dizer que, a partir desses referenciais, procuro, ao longo desse

trabalho, redirecionar propostas para o contexto aqui focalizo.
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5 A Pedagogia dos Multiletramentos: retomando dialogos com Bakhtin

Ecoando o pensamento bakhtiniano de que nada é completo e de que nenhum
significado é fechado ou fixo, a vertente critica e transformadora assumida pela Pedagogia
dos Multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000), privilegia o reconhecimento da
diversidade étnica, linguistica, identitdria e cultural, assim como das multiplas maneiras de
se (re)construir sentidos pelas igualmente diversas formas e meios de comunicacio, ao
mesmo tempo em que se refuta qualquer tipo de relagdo autoritdria € monolitica.

Atrelada aos fundamentos de Bakhtin e seu Circulo e recontextualizada para o
ambito do ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira e ndo como lingua materna, por
sua vez, essa perspectiva pedagogica reafirma a natureza discursiva, dialégica e polifonica
das relacdes humanas na concep¢do bakhtiniana, ao trazer para o centro do processo
questdes voltadas ao cardter axioldgico e historico da linguagem, a diversidade linguistico-
cultural, aos processos da globalizacdo e ao seu impacto nas relacdes humanas e no
processo educativo.

Assim sendo, por entre limitagdes e privacoes sofridas (ROJO, 2006), entendo
que se torne possivel aproximar a escola da vida e tornar o ensino de inglé€s no inicio da
Educacgdo Bésica mais significativo e efetivo.

Nesse sentido, mais uma vez, os fundamentos bakhtinianos acabam cruzando-se
com a Pedagogia dos Multiletramentos. Os fundamentos pedagdgicos dessa proposta
levam-nos a tomar educadores e alunos como potenciais agentes de mudangas sociais, tanto
em nivel publico quanto privado.

Consequentemente, somos todos “herdeiros de padrdes e convencgdes de
sentidos, a0 mesmo tempo em que somos criadores ativos de sentidos” e, como tais, SOmos
responsaveis pela materializacdo de “futuros sociais”, em termos publicos, profissionais e
privados e, também, no que diz respeito as mudltiplas formas e modos de produzirmos

sentidos (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 7).
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Nessa perspectiva, interessam-me particularmente as propostas do New London
Group® principalmente por seu posicionamento questionador e, também, propositivo.

A Pedagogia dos Multiletramentos inicia seu percurso primeiramente
problematizando a prépria concepcdo de pedagogia, suas bases e posicionamentos na
sociedade contemporanea, com vistas a redimensionar seu papel. Para o grupo, uma
pedagogia transformadora, construida sobre novos pilares, deve necessariamente
“desenvolver uma epistemologia do pluralismo, que viabilize acesso, sem que as pessoas
precisem apagar ou deixar para trds suas diferentes subjetividades” (COPE; KALANTZIS,
2000, p. 18). Essa pedagogia, concebida como Projeto (Design), preocupa-se com O
entendimento do que possa ser definido como um engajamento bem sucedido na sociedade
contemporanea e em tempos futuros e procura redesenhar maneiras e caminhos de preparar
o cidadao para agir critica e protagonisticamente no mundo.

Nesse contexto, Cope e Kalantzis (2000) seguem teorizando sobre as razdes
pelas quais multiletramentos sdo hoje importantes para a vida em sociedade e, portanto, o
porque devem ser objetos da educagdo linguistica. Os autores preocupam-se também em
discutir quais ideias e conceitos devem compor uma pedagogia orientada para o
desenvolvimento de multiletramentos, alem de maneiras de materializa-los.

Sob perspectivas criticas e transformadoras, as teorizacdes da Pedagogia dos
Multileramentos atestam a natureza discursiva e multissemidtica das praticas linguisticas e
culturais na atualidade, bem como o cariter socioculturalmente situado das relacdes
humanas e do processo de constru¢do de conhecimentos. A idéia de Projeto (Design)
emerge frente a delimitacdo dos objetos a serem abarcados por essa nova proposta

pedagdgica, além das multiplas formas de tratamento destes.

% O trabalho do New London Group, que retne colaboradores mundialmente reconhecidos, entre eles, David
Bond, Courtney B Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, James Paul Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress,
Joseph Lo Bianco, Carmen Luke, Sarah Michaels, Martin Nakata, Denise Newfield, Richard Sohmer e Pippa
Stein, volta-se, essencialmente, para a questdo da educagdo orientada pelos multiletramentos na sociedade
atual, em que as relacdes humanas mediadas pelo inglés sofrem transformacdes constantes. O foco das
discussdes recai na natureza e na defini¢do do conceito de pedagogia dos letramentos na contemporaneidade,
em que, segundo os membros do Grupo, o global se faz presente, ao mesmo tempo em que a diversidade local
se revela crescentemente importante.
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Por consequéncia, o referido conceito encerra a nogdo de diferentes formas de
se construir significados pela linguagem, podendo indicar tanto o modo de se projetar,
quanto o processo de projecao.

De forma bastante sucinta, as propostas do New London Group recaem no
tratamento de qualquer atividade semiética, incluindo-se o uso da linguagem na producdo
e/ou consumo de textos, como uma questdo intimamente vinculada a no¢do de construgdo
ativa de significados, ou seja, a idéia de Projeto(s), que por sua vez constitui-se pela relagao
dinamica e dialdgica entre trés elementos distintos: Projetos disponiveis (Available
Designs), Processo de projecao (Designing) e Formas Reprojetadas (Redesigned).

Conforme descrevem Cope e Kalantzis (2000, p. 20), a teoria de discurso que
embasa essas proposi¢des advém do pensamento de Fairclough (1992; 1995) e compreende
as atividades semidticas como uma criativa combinag¢do e aplicacdo de convencdes
(Available Designs), que, ao longo do processo de projecdo (Designing), simultaneamente
as reproduz e transforma.

No ambito dos Recursos ou Projetos disponiveis, encontram-se as diversas
formas de funcionamento formal dos sistemas semiéticos, como também a ordem do
discurso (FAIRCLOUGH, 2000) — que podemos fazer equivaler a no¢do de enunciagio e,
sobetudo, de géneros discursivos na abordagem bakhtiniana —, que revela, por meio de uma
multiplicidade de fios discursivos dinamicamente entrelacados, o conjunto estruturado de
convengdes que se mostram vinculadas as atividades sociossemidticas. Nesse contexto, pela
no¢ao de Projeto(s), consideram-se, a partir dos recursos disponiveis, todas as formas de
constru¢do e reconstrucdo de sentidos utilizadas para criar padroes de significados, ao
menos relativamente previsiveis dentro de contextos especificos, o que, de certa forma,
aproxima esse conceito da idéia de Reprojecao(¢des).

Nessa ampla e diversificada rede de (re)construcao e transformacgao de sentidos,
encontram-se diferentes modos de projecdo, quais sejam, linguisticos, visuais, gestuais
espaciais ou auditivos, que acabam sendo também compostos por uma ampla gama de
diferentes elementos. Pela intertextualidade e hibridacdo entre esses multiplos modos é que
esse processo dindmico de (re)construg¢do de significados assume um cardter multimodal,

segundo as premissas do New London Group.
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Contudo, conforme alertam Cope e Kalantzis (2000), revela-se insuficiente a
capacidade de compreender as articulacdes entre as multiplas formas de se (re)projetar
significados. Penso que os autores aproximam-se do pensamento bakhtiniano de que, no
campo da cultura, e, portanto, da vida, em toda sua plenitude, “a distancia é a alavanca mais
poderosa da compreensdao” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 366]).

Diante do compromisso de que sejamos capazes de redimensionar futuros
sociais sob perspectivas criticas e transformadoras, Cope e Kalantzis (2000) advogam em
direcdo a construcdo e ao fortalecimento de capacidades e possibilidades de transitarmos,
mais agentivamente por entre essa rede de multiplas significacdes e relagcdes, como também
através dela, para que sejamos capazes de nos distanciamos de nds mesmos e, assim,
construirmos novos conhecimentos em uma multiplicidade de contextos e reprojetarmos
processos e praticas sociais, de forma ética e protagonista.

Para tanto, a proposta pedagédgica bdsica do grupo é a de que escolas e
curriculos redefinam-se como espacos que permitam a reconfiguracio de préticas sociais,
linguisticas e culturais predominantemente monoliticas, centralizadoras e maginalizantes.
Essa reorientac@o deve visar a construcao de redes de maltiplos significados, possibilidades
e relacdes que possam sustentar “novos contratos sociais”’, colocando em didlogo (no
sentido bakhtiniano do termo) as bases do capitalismo desenfreado que gera desigualdades
opressoras, a emergente pluralidade da sociedade contemporinea e a heterogeneidade que
marca diferentes mundos sociais (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 19).

Com base nas consideragdes apresentadas, junto-me a Star e Griesemer (1989,
p- 388) e passo a adotar o conceito de inglés como um “objeto fronteirico”. Ao trazer para
o campo educacional de linguas essa perspectiva, originalmente pensada no ambito das
ciéncias sociais, acato a ideia de que nossas relacdes sdo construidas pelo incessante
cruzamento de fronteiras em uma infinidade de espagos discursiva e socioculturalmente
organizados. Esses espacos fronteiri¢os, constituidos pela co-existéncia de uma diversidade
de mundos, devem constituir-se por uma multiplicidade de entradas e saidas (SOUZA
SANTOS, 2008), ja que € por meio desse continuo e dindmico processo de relacionar-se
socialmente atravessando espacos, que “multiplas tradu¢des do mundo” se fazem presentes

(STAR; GRIESEMER, 1989, p. 388).
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A essas traducdes multiplas, originadas pela diversidade e pela cooperacao (nao
sem conflitos) entre partes, acrescento a idéia de projetos e reprojecdes (designs e
redesigns, respectivamente) de Cope e Kalantzis (2000). Entendo, com Star e Griesemer
(1989, p. 393), que nossa acdo social, propositada, agentiva e transformadora, é mediada
por objetos fronteiricos, cujos sentidos sdo historica e contextualmente definidos e que se
mostram “suficientemente plasticos para se adaptarem as necessidades e restricdes locais
das diversas partes/grupos que os utilizam, porém robustos o suficiente para manterem uma
identidade comum” (ndo necessariamente unica, acrescento) através dos diversos e
heterogé€neos campos e espacos.

Assim, o que realmente importa em qualquer processo social e, portanto,
também educativo, é o fluxo dinamico, dialégico e muitas vezes controverso, de objetos e
conceitos através das diversas redes de participantes e mundos sociais.

Convencida pelas idéias e nocdes descritas, creio que o inglés, no ensino regular
publico, deva assumir-se como um objeto fronteirico e, portanto, como um ‘“meio para
diversas traducdes” (STAR; GRIESEMER, 1989, p. 393) e possibilidades de
materializacdo de objetos fronteiricos outros, como um recurso pelo qual possamos
redimensionar futuros sociais, como defendem Cope e Kalantzis (2000).

Permito-me, ainda, colocar a Pedagogia dos Multiletramentos em didlogo com a
politica democratizadora cancliniana e, também, com a ecologia dos saberes defendida por
Souza Santos (2008). Pelo teor ético, desestabilizador, transgressivo e transformador dessas
propostas, encontro em todas elas a possibilidade de reconstruirmos mundos sociais, a
partir do reconhecimento da diversidade entre classes, etnias, grupos, linguas e linguagens
sociais, sem que isso denote desagregacdo, e de projetos de bases igualitdrias, sem que a

igualdade nos silencie ou descaracterize.

6 Multiletramentos e cidadania na contemporaneidade: questoes-chave para o inglés
no EFI publico

Ao pensarem os “porqués dos multiletramentos” e sua relacdo com a educacio

Cope e Kalantzis (2000, p. 39) reiteram a incontestdvel percep¢ao de que as intensas

transformagdes sociais e epistemoldgicas da atualidade acarretam novos modos de acao no
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mundo e, por consequéncia, tornam-se necessdrias formas renovadas de se pensar a
educagdo. Como bem pondera Garretén (1996, p. 89) ao discutir o conceito de cidadania na
America Latina na alta modernidade, “subjacentes a qualquer visao de politica educacional
estdo também uma visdo e um diagndstico do periodo e da sociedade em que vivemos”.

Da mesma forma, do ponto de vista de Cope e Kalantzis (2000), central para
qualquer movimento de renovagdo educacional com vistas a atender as novas tendéncias e
necessidades contemporaneas € o entendimento das transformagdes sofridas ao longo da
histéria no que se refere as nogdes de civismo e cidadania.

Até recentemente, segundo nos mostra Garreton (1996), a idéia dominante
frente a sociedade era a que a compreendia como um conjunto homogéneo, em que a
cultura, a economia, a politica e a organizagao social encontravam-se fundidas, na medida
em que o Estado era totalitirio e centralizador. O funcionamento sociopolitico
fundamentava-se, pois, um uma matriz denominada nacional-popular ou centro-politica, em
que predominava o modelo de comunidade politica nacional, fechada, monolitica e
monocultural. A no¢do de sociedade mostrava-se, pois, associada a um modelo
republicano de educacdo universal, que relacionava escolarizacdo, socializacdo, cultura
juvenil e preparagdo para a atividade social e econdmica.

Em contrapartida, uma atitude alternativa parece emergir, reproduzindo a idéia
de sociedade global, onde o modelo de mercado transnacional comega a sobrepor-se ao
Estado-Nacdo. Esses novos referenciais expandem-se para o ambito das politicas
educacionais, fazendo com que a educagdo redirecione seus interesses e objetivos ao treino
para a competitividade. Embora vejamos, ao lado de Garretén (1996), que a ideia classica
de sociedade e os modelos educacionais a ela relacionados apresentem-se bastante
obscurecidos nesse contexto, podemos também perceber que muitos de seus elementos
foram preservados, produzindo relacdes sociais também de cardter excludente, marcadas
por estigmas neoliberais.

Nesse sentido, concordo com a critica feita por Garretoén (1996) a esse respeito,
salientando a importancia de que devamos intensificar a busca por formas dindmicas e
plurais de olhar para as relacdes humanas na atualidade, em todos os seus diversos planos e

aspectos.
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Assim sendo, na medida em que a forca transnacional dos mercados globais
impde a reconstituicdo da habilidade da sociedade de agir sobre si mesma, resta-nos voltar
nossa atencao aos modos de se reconstruir e fortalecer os individuos que nela agem e sua
relacdo com o sistema politico.

Por conseguinte, parece certo afirmar que as dimensdes econdmicas, politicas,
sociais e culturais na sociedade contemporanea devam ser abarcadas sob uma visdo
multidimensional, capaz de perceber a complexa, conflituosa e dialética relagao entre todas
essas partes, dissociando-as e inter-relacionando-as, em um movimento dialdgico. Nesse
enfoque, conforme alerta Garretéon (1996), a educacdo ndo pode voltar-se com
exclusividade a nenhuma delas, devendo ser questionar, portanto, visdes instrumentais,
orientadas unicamente para o crescimento econdmico e industrial, por mais importante que
esse ambito possa parecer.

Para tratar dessas questdes, Cope e Kalantzis (2002) discutem as amplas
dimensdes e implicacdes das mudangas sociais nos ambitos do trabalho, da cidadania e do
civismo na atualidade e levam-nos a observar claramente a intrinseca relacdo entre
elementos centrais rumo a pluralidade: o trabalho, o publico e o privado.

Aproximando-se das asser¢des de Garreton (1996), os autores explicitam que,
na modernidade, mais especificamente nas eras do Fordismo e Pdés-Fordismo, ambos
impregnados pelas concepgdes neoliberais, desenvolveu-se uma sociedade organizada,
embora de maneiras diferentes, em torno de relacdes opressoras e excludentes.

Mais especificamente no ambito do trabalho, o Fordismo estruturava-se em
torno de padrdes minimalistas e repetitivos de acdo, subordinacdo e desqualificacio
profissional. Por sua vez, o Pds-Fordismo tinha como base de sustentac@o a necessidade de
trabalhadores com multiplas qualificagdes, experiéncia e flexibilidade. Entretanto,
estruturou-se também em torno de divisdes desiguais entre trabalhadores qualificados e
bem pagos e aqueles mal pagos, sem qualificacao.

Paralelamente as épocas descritas, houve a transicdo de um sistema politico
centralizador para um periodo em que iniciava-se uma reorganizacdo do comércio, da

producdo e das relacdes sociais e culturais.
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Segundo Cope e Kalantzis (2000), mais precisamente no século XIX, em que o
nacionalismo determinava relacdes de base homogeinizadoras, no ambito da vida publica,
observa-se uma no¢do de civismo fortemente atrelada ao espaco urbano, a identidade
nacional e marcada por perspectivas opressoras. No campo do privado, a cultura de massa
penetrava nos dominios linguisticos e as forcas centralizadoras e totalizantes do
nacionalismo atuavam no sentido de reduzir diferencas, padronizando linguas e culturas.

Conforme sintetiza Boneti (1997), nessa época, as diferencas eram igualadas
pela integracao entre trabalho e consumo. Mais tarde, como nos mostra Ahlert (1997), tem
inicio a substituicdo das regras do jogo do Estado capitalista pelas regras do jogo das
grandes corporacdes internacionais. As caracteristicas dessa nova fase do capitalismo
centram-se na globaliza¢do competitiva. Segundo Cope e Kalantzis (2000), o capitalismo,
entdo, acaba por dividir-se em duas forcas correlatas: a politica da diversidade em niveis
locais e o movimento global. Desse modo, os tradicionais limites nacionais sdo fortemente
atingidos pela universalizacdo das relacdes sociais e econdmicas (BONETI, 1999),
estreitando as divisdrias entre o publico e o privado.

Essas transformagdes seguem forcando redefini¢des do papel do Estado
capitalista e, portanto, reivindicam a constru¢do de outra ideia de civismo, de cidadania.
Nessa nova era, Cope e Kalantzis (2000, p. 137) relatam a expansdo do civismo para
no¢des mais abrangentes, que incorporam a diferenca, a pluralidade, manifestacao esta que
os autores chamam de pluralismo civico, ja que este é compreendido como “uma resposta a
transformagcao do Estado e a sua relagdo com a sociedade civil”. O dinamismo e a
diversidade, portanto, passam a integrar esse novo modo de se ver o publico e de se viver o
privado.

Ao colocar-se diante dessas premissas, Monte Mér (2009) sugere que a nocao
contemporanea de civismo seja ainda redimensionada, a fim de abarcar mais fortemente a
participacdo popular em eventos e celebracdes de ordem publica, com as quais as pessoas
identifiquem-se socioculturalmente. Percebo, portanto, que as bases dessa nova ordem
social ecoam o pensamento de Souza Santos (2005), bem como premissas bakhtinianas,
uma vez que repousam na relacdo de miutua constitutividade entre o publico e o privado,

entre o local e o global, entre o eu e o outro, dentro de uma filosofia igualitdria e ética.
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Ao abordar a questdo das diferencas e do impacto da confluéncia de linguagens,
discursos e, também, de ambitos e esferas sociais na contemporaneidade, Cope e Kalantzis
(2000) salientam a importancia da busca por uma nova maneira de se ver o mundo, que
acate a multiplicidade de sentidos e os heterogéneos modos de ser, dizer e viver na
sociedade, como também suas interpenetragdes.

Por conseguinte, ao lado dos autores, concordo que se faca cada vez mais
presente a nos tempos atuais a necessidade de uma mudanga epistemoldgica, voltada a
validac¢do da multicentricidade. No campo educacional, mais precisamente, essa perspectiva
leva ao estabelecimento de objetivos e ao desenvolvimento de praticas que permitam ao
individuo transitar por entre uma diversidade de esferas e suas intersecgdes, de forma
critica, possibilitando acesso ao “poder social, as riquezas e aos simbolos de
reconhecimentos”, provocando também mudangas, sem que seja preciso o abandono ou o
silenciamento de “diferentes subjetividades” (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 18).

Sob esse enfoque, os ambitos do trabalho, do publico e do privado sofrem
alteracdes, pelo impacto dessa nova ordem social, em que a tendéncia é o declinio do
espaco publico e a invasdo das esferas privadas, provocando cruzamentos de fronteiras,
hibridagdes. Pelo exposto, na concepc¢do dos citados autores, uma nova epistemologia do
conhecimento deve acatar a diversidade no campo do trabalho, o pluralismo civico na
esfera da vida publica e a realidade multifacetada e multicéntrica na ordem da vida privada.

Nesse contexto, a nogdo restrita de cidadania, essencialmente ligada a ideia de
nacionalidade e deveres civicos comega a sofrer questionamentos, em favor de uma
concep¢do mais ampla, que implique a participacdo ativa do individuo nas diversas e

hibridas esferas da sociedade, sob perspectivas éticas e cosmopolitas.

Segundo Mayo et al. (2009), tem havido um crescente esforco em
conceptualizar a cidadania em termos mais abertos, a fim de que sejam exploradas as
conexdes entre o local e o global, bem como entre ambos os niveis, nacional e
internacional. Os autores prosseguem afirmando que, em oposi¢do a visdes neoliberais, a
noc¢ao de cidadania ativa responde as crescentes demandas de movimentos sociais e/ou de
organizacdes e coligagdes civis, que lutam por abordagens mais éticas e igualitdrias em face

as mudancas estruturais que infligem a sociedade contemporanea.
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Diante de tais premissas, Annette (2009) salienta a importancia de visdes mais
amplas, que também viabilizem redes de a¢des politico-sociais em niveis verticais, para que
o individuo possa ativamente assumir papéis e exercer diferentes formas de influéncia
politica na sociedade. Nesse ambito, vale resgatar a ideia de reconfiguracdo da nogdo de
comunidade (BAUMAN, 2003), para que esta possa ser vista, segundo a citada autora,
como algo intrinsecamente relacionado as reconfiguragdes dos campos do trabalho, da vida
privada e publica, levando-se em consideracdo, portanto, o engajamento mais ativo do
individuo nas relacdes sociopoliticas, educacionais e culturais.

Desse modo, transcendendo a visdo de cidadania em termos estritamente
juridicos, que estabelecem deveres civicos e visam a garantir ao individuo igualdade de
direitos, mais especificamente vinculados a esfera publica, ganha for¢a o conceito de
cidadania ativa (ANNETTE, 2009), que a compreende, por natureza, como multifacetada,
protagonista e critica.

A cidadania entendida por esse enfoque passa a representar um modo de luta,
de reivindicagdo politica de direitos, tanto sociais como educacionais, bem como um meio
de expressar descontentamentos, contradi¢des, valores e identidades, com vistas a mundos
melhores, mais abertos, hibridos e justos.

Grosso modo, a cidadania ativa refere-se, assim, a apropriacdo de capacidades
dos individuos e comunidades de trabalharem colabora e democraticamente, validando a
heterogeneidade e desempenhando papéis, que envolvem dimensdes sociais, politicas, e
econOmicas, com vistas a objetivos comuns.

Segundo Annette (2009), a criacdo de uma politica identitdria compartilhada,
que ofereca embasamento a no¢do de cidadania conforme descrito, implica o
reconhecimento e a aceitagdo da multiplicidade de identidades, relacionado-as a questdes
de género, raca, etnias, exclusdo social, entre outras.

Esses debates em torno do conceito de cidadania na atualidade e do papel ativo
do cidaddao nas diversas redes de acdo social exercem forte influéncia no campo
educacional, levando-nos a compreensiao da importancia de refletirmos sobre a natureza e

tipo de cidadania com a qual a escola estd compromissada.
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De acordo com Mayo et al. (2009) esse movimento de reconsideracdo do
conceito de cidadania e de educacdo para a cidadania deveria também ser informado pela
nog¢ao de uma politica da vida cotidiana, o que, por sua vez, levaria a amplia¢do nao sé do
que significa ser cidaddo, mas também e primeiramente, do que seja a politica. Nesse
enfoque, a ideia de cidadania ativa implica uma preocupacdo maior com priticas
pedagégicas orientadas a socializacdo moral e politica, em detrimento de acgdes
essencialmente voltadas ao engajamento civico. Os autores seguem pontuando que, nessa
perspectiva, a escola deva, entdo, voltar-se a formacdo de individuos que criticamente
sejam capazes de ultrapassar concepcdes estritamente orientadas pelo individualismo e pelo
consumismo, com vistas a uma participagdo mais democrética, protagonista e ética no meio
em que vivem.

Diante das reflexdes colocadas, defendo aqui que sejam também esses os
principios a sustentarem a inser¢do do inglés no EFI. Da mesma forma, entendo que, entre
outras possiveis orientacdes, deva ser servindo a esse tipo de cidadania que o ensino da
lingua inglesa comprometa-se a assumir um cardter plural, dialégico e transformador.
Nessa direcao, entendo, ainda, que a no¢ao de “respeito ao outro”, desde muito trabalhada
no ambito educacional, deva ser também ressignificada. Sob perspectivas pluralistas, é
preciso que esta incorpore a ideia de heterogeneidade em sua esséncia, levando-nos a
valorar as diferencas sob perspectivas mais igualitdrias, menos assimétricas. Dessa forma, o
respeito e a busca por condi¢des mais harmonicas e colaborativas de vida entre cidadaos,

nesse trabalho, sdo vistos tendo-se como base a validacdo da heterogeneidade.

7 A lingua inglesa no ensino regular contemporaneo: cruzando visoes e orientacoes

As partes finais desse Capitulo voltam-se a consideracdes gerais sobre os
documentos que hoje oficialmente orientam o ensino de linguas estrangeiras e, portanto,
também de ingl€s, na Educacdo Bdasica, em ambito nacional, quais sejam, os Parametros

Curriculares Nacionais (PCN—LE)9 e as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio

? http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pen_estrangeira.pdf Acesso em 29 de janeiro de 2010
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1 . . . . P
(OCEM-LE) O, direcionados ao Ensino Fundamental II e ao Ensino Médio,
respectivamente. Presumo ser importante percorrer essas diretrizes, a fim de, mais que

descrevé-las, buscar possiveis referenciais que possam ser recontextualizados para o EFI.

Com esse mesmo objetivo em mente, trago as consideragdes e
encaminhamentos apresentados por Moita Lopes e Rojo (2004)"', no documento de andlise
dos antigos PCN de Ensino Médio (PCNEM), pelo teor critico e contemporaneo do texto
no que tange as linguas estrangeiras.

Abordo, ainda, pela direta similaridade de contexto, a parte especifica da area
de linguas estrangeiras que compde as Diretrizes da Escola de Tempo Integral'* elaboradas
pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) da Secretaria da Educacdo
do Estado de Sao Paulo (SEE) e oficialmente implementadas em 2006. Esse documento
revela-se importante, por representar, em nivel estadual (Sao Paulo), os tinicos parametros
oficiais, de meu conhecimento, disponiveis em relacio ao ensino de inglés nas séries
iniciais do EFI publico. Vale ressaltar que, em 2007, foram oficialmente elaboradas
propostas de atividades praticas para as oficinas curriculares de inglés pela CENP, que se
encontram também disponibilizadas em meio digital'®. Essas propostas sdo aqui também
brevemente discutidas, com base nos objetivos ja apresentados.

De um modo geral, o que me interessa aqui focalizar é a visdao de
lingua/linguagem proposta nesses documentos, além dos objetivos por eles colocados para
o ensino da lingua inglesa, na medida em que sdo esses 0s aspectos para os quais oriento

meu estudo, no que se refere, especificamente, ao EFI publico.

10 http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book volume 01 internet.pdf Acesso em 29 de janeiro de 2010

1 MOITA-LOPES, L. P.; ROJO, R. H. R. Linguagens, cédigos e suas tecnologias. In: BRASIL. Ministério
da Educagdo. Orientacdes Curriculares de Ensino Médio. Brasilia, DF: MEC/SEB/DPEM, 2004. p. 14-56.

12 http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/mat_apoio/Diretrizes%20Versao%20Final.pdf . Acesso em 07
de outubro de 2009.

13 http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/2007/arquivos/inglesciclol.pdf Acesso em 12 de novembro

de 2009.
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7.1 Os discursos oficiais e o inglés no Ensino Fundamental II e Médio

Desde sua implantacdo em nivel nacional, com propdsitos variados, os PCN-LE
tém sido alvo de diversos estudos, entre os quais cito Borges (2003), Mascarenhas (2003),
Paiva (2003), Cristovao (2005), Miranda (2005) e Rocha (2006).

O documento tem, ainda, servido como base para trabalhos diversos na area da
educagdo linguistica, tais como o de Szundy (2009), que expande suas consideracoes,
voltando-as também para as OCEM-LE.

Dentro dos propdsitos que estabeleci nesta pesquisa e frente aos documentos
oficiais, inicio salientando que os PCN-LE, elaborados ja hd mais de uma década, mostram-
se ainda bastante contemporaneos no que concerne as suas visoes e proposi¢oes. Ao lado de
Mascarenhas (2003, p. 44), portanto, reconhe¢o que “o documento mostra-se politicamente
vanguardista”, ao estabelecer de modo explicito a intrinseca relagdo entre a educagdo
linguistica, aspectos sociopoliticos inerentes ao processo educacional e as relacdes de poder
na sociedade.

Nessa perspectiva, os PCN-LE explicitam que “o uso da linguagem (tanto verbal
quanto visual) € essencialmente determinado pela sua natureza sociointeracional” e que as
interacoes, sendo dialdgicas, ndo ocorrem em “um vécuo social” (BRASIL, 1998b, p. 19).
Nesse contexto, ao buscar caracterizar, de modo mais explicito e especifico, seu objeto de
ensino, as diretrizes estabelecem que a aprendizagem de uma LE implica ‘“aprender
conhecimento e seu uso” e destacam a natureza social e sdcio-historicamente situada da
construgao dos significados (BRASIL, 1998b, p. 27).

As diretrizes reconhecem, ainda, que as situacdes de comunicagdo e interacao
sdo impregnadas discursivamente, caracterizando-se pelos confrontos entre discursos. Por
conseguinte, observa-se no documento um esteio tedrico orientado por concepcoes
contemporaneas de linguagem, reconhecidas como dialogica e discursivamente orientadas.

Os PCN-LE compreendem o inglés como sendo instrumento de comunicagdo e
acesso a informacdo que, por um lado desempenha um importante papel de promotor de
progresso e desenvolvimento e, por outro, serve como fonte e simbolo de divisdo e

desigualdade social (BRASIL, 1998b, p. 39).
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O documento acentua, também, o cardter hegemodnico que o inglés assume na
sociedade globalizada, apontando para a importancia do desenvolvimento de uma postura
critico-reflexiva diante desse papel opressor e centralizador.

Ao estabelecerem que a aprendizagem de uma LE deva ter como objetivo
central o engajamento discursivo do aluno, visando a sua formacdo integral ou global, as
diretrizes postulam, também, em favor da diversidade linguistica e sociocultural,
aproximando-se de perspectivas transformadoras, que se voltam a formagdo cidada e
primam pela validag¢do das diferencas.

Diante do exposto, partilho com Borges (2003) a ideia de que os PCN
compreendem a LE como instrumento de inser¢do e ascensao do individuo na sociedade
globalizada, agindo, ainda, como forca libertadora em termos culturais e profissionais.
Nessa vertente, observa-se que, segundo o documento, a aprendizagem de uma LE visa a
fins prioritariamente instrumentais, mas também formativos, orientados para a cidadania.

Ainda no que tange aos propdsitos da aprendizagem de uma nova lingua, outro
pressuposto bdsico destacado pelo documento € a garantia da continuidade e
sustentabilidade do ensino de uma LE ao longo da educagdo regular, o que oportunamente
se revela compativel a um dos critérios em favor da insercdo da lingua inglesa nos anos
iniciais da Educagdo Basica (BREWSTER et al., 2002; ROCHA, 2006).

De acordo com os PCN-LE, a transversalidade € o principal meio pelo qual
podem-se criar vinculos entre a linguagem e a sociedade, assim como expandir visdes de
mundo, pelo contato com a heterogeneidade, de forma situada (cf. BRASIL, 1998, p. 47).
O documento propde que a transversalidade seja trabalhada por meio de tipos variados de
textos auténticos, além de praticas diversas de uso da linguagem, entendidas como rotinas
interacionais, discursivamente marcadas e, assim, intimamente ligadas a no¢ao de géneros.

Apesar de uma abordagem orientada para a linguagem como agdo discursiva no
mundo, o documento, conforme bem destaca Szundy (2009), ndo chega a tomar os géneros
como instrumentos de ensino-aprendizagem, de forma a promover o engajamento social e
discursivo do aluno.

Segundo os PCN-LE, os processos de constru¢do de significados realizam-se,

sociointeracionalmente, através de trés tipos de conhecimentos, a saber, o conhecimento
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sist€émico, que envolve os conhecimentos léxico-semanticos, morfolégicos, sintiticos e
fonético-fonoldgicos; o conhecimento de mundo, que se refere ao conhecimento que o
individuo possui sobre o mundo que o cerca (tautolégico); e, por fim, o conhecimento
textual, que engloba as rotinas interacionais pelas quais textos orais e escritos sao
organizados.

A organizacdo dos conteidos proposta pelo Documento realiza-se, por sua vez,
através de quatro eixos, que se originam dos conhecimentos propostos (conhecimento de
mundo, textual e sist€émico), aliados a conteddos atitudinais. E estabelecido nos PCN-LE
(BRASIL, 1998b, p. 71), que os eixos sejam sempre tratados de maneira interligada, uma
vez que “hd conexao entre os conteudos indicados em cada um deles”.

E importante destacar que as diretrizes propdem a prioriza¢io das habilidades
de leitura sobre as demais, embasadas na funcdo que a LE desempenha na sociedade
brasileira, o que tem sido regularmente alvo de criticas por parte de diversos tedricos e
profissionais da drea (PAIVA, 2003; BORGES, 2003; ROCHA, 2006, para citar alguns).

O documento segue justificando esse enfoque, asseverando que a leitura, além
de atender as necessidades da educacdo formal, revela-se como a habilidade que pode ser
usada em um contexto social imediato, podendo, assim, auxiliar “o desenvolvimento
integral do letramento do aluno” (BRASIL, 1998b, p. 20).

A esse respeito, ao lado de Paiva (2003) reconheco que o cardter multifacetado,
heterogéneo e plural das relagdes humanas na sociedade contemporanea, globalizada e
densamente multissemiotizada, enfraquece o argumento pragmatico de utilidade imediata
como critério para a selecdo de saberes, na medida em que este parece priorizar 0 espago
escolar e académico para estabelecer a relevancia do uso da LE.

Da mesma forma, na contemporaneidade, se considerarmos a proposta de
ressignificacio das nocdes de cidadania e civismo no campo educacional (MONTE MOR,
2009), observando a complexidade e a multiplicidade de préticas (multiletramentos) em que
se engaja o cidaddo, nos mais variados ambitos e esferas da vida humana (ROJO, 2009), o
foco restrito em uma sé habilidade parece ndo mais fazer sentido.

E sob essas premissas que surgem as OCEM-LE. Conforme pontuado nas

proprias orientagdes, o documento materializa-se, de um lado, recuperando o aspecto sécio-
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historicamente marcado da linguagem colocado pelos PCN-LE, igualmente se distanciando,
portanto, de vertentes mais tradicionais, de natureza essencialmente comunicativa ou
funcional, cujo objetivo central € instrumentalizar o aluno linguisticamente.

Por outro, as OCEM-LE procuram intensificar os propdsitos educacionais que
permeiam a funcdo da LE na escola regular e sustentam a inclusdo da disciplina no
curriculo.

Sem evidenciar uma natureza dogmadtica ou prescritiva, como também € o caso
dos PCN-LE, as OCEM-LE buscam responder a questdes atuais que permeiam o ensino de
linguas. Dessa forma, além de abranger fatores relacionados a exclusdo e a inclusdo, que
trazem para o A&mago do processo educacional a contraposi¢do entre o global e o local, o
documento associa a ideia de transversalidade, teorias contemporaneas sobre a linguagem e
as novas tecnologias, agregando as nocdes de letramentos, multiletramentos,
multimodalidade e hipertexto ao ensino de LE.

Pode-se, entdo, considerar que as orientacdes apresentadas pelas OCEM-LE
vao ao encontro das propostas de Moita Lopes e Rojo (2004) para as LE no Ensino Médio.

Ao criticar a fragmentagdo e fragilidade do aporte tedrico dos parametros que
antecederam as OCEM-LE (PCNEM), Moita Lopes e Rojo (2004) propdem uma nova
perspectiva tedrica sobre a linguagem e a aprendizagem, que tenha condi¢des de abragar
toda a complexidade da vida na sociedade atual. Nessa vertente, os autores defendem o
reconhecimento das diferentes dimensdes da linguagem, que nos permite considerar sua
natureza construcionista, sociointeracional e situada.

Ecoando os PCN-LE, os autores enfatizam a importancia dos conhecimentos
sist€émico, de organizacdo textual (por meio de géneros discursivos) € de mundo na
producdo de significados, acrescentando, porém, a relevancia de outros conhecimentos de
meio semidticos, cada vez mais comuns no uso da linguagem, diante dos avancos
tecnologicos de nossos tempos. Nessa perspectiva, as propostas de Moita Lopes e Rojo
(2004) partilham com as OCEM-LE a compreensdo de que o ensino de linguas no Ensino
Médio contemporaneo deva voltar-se ao desenvolvimento de letramentos multiplos,
multissemidticos, que respondam ao modo hibrido ou multimodal como os textos e

hipertextos se organizam nas praticas sociais da atualidade.
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No que se refere as habilidades a serem desenvolvidas no ensino de linguas, as
OCEM-LE focalizam a leitura, a prética escrita e a comunicagdo oral contextualizadas.
Apoiando-se em Morin (2001), as orientagdes defendem propostas epistemoldgicas de
producdo de conhecimentos em LE que fortalecem bases interdisciplinares e revelem-se
como meios para a formagdo de individuos, levando-se em conta “o desenvolvimento de
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos” (BRASIL, 2006,
p- 90). De forma sucinta, as OCEM-LE propde um ensino de linguas de base formativa, que
incida em uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo” (BRASIL, 2006, p. 90).

E com base nas premissas supramencionadas que o documento sugere um
redirecionamento da nocdo de cidadania. Admitindo a natureza ampla e heterogénea do
conceito, as OCEM-LE propdem que o ensino de linguas leve a conscientiza¢do sobre o
que € ser cidadao hoje, levando o aluno a refletir sobre seu papel na sociedade, a posi¢ao
que ocupa, as circunstancias que levam a essa situacdo e as possibilidades e meios de
transformacao.

A partir de temas que possam embasar o ensino de LE e com base na teoria dos
multiletramentos, os direcionamentos apresentados nas OCEM-LE seguem diferenciando a
leitura critica da leitura como letramento critico. Ampliando o escopo das propostas
apresentadas pelos PCN-LE, o documento estabelece que o exercicio da leitura deva
“desenvolver-se/voltar-se para a habilidade de constru¢do de sentidos, inclusive a partir de
informacdes que ndo constam no texto” (BRASIL, 2006, p. 93), em perspectivas criticas e
situadas.

Diante de todo o exposto, partilho com Monte Moér (2009, p. 187) a idéia de
que, também no EFI, o ensino de inglés, ou de qualquer outra LE, deva ser “revisitado”,
promovendo uma expansao do “foco linguistico e instrumental para o educacional”. Do
mesmo modo, entendo que a visdo de cidadania necessite ser igualmente redimensionada, a
fim de acatar (e potencializar) a diversidade e a pluralidade, sob perspectivas éticas e
transformadoras (COPE; KALANTZIS, 2000), que se orientem para a cidadania ativa ou
participativa. Cabe, portanto, insistir na delimitacdo de conhecimentos/letramentos que
possam materializar esses objetivos no inicio da Educagdo Badsica, nas aulas de lingua

inglesa.
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7.2 Percorrendo as Diretrizes de Ensino das Escolas de Tempo Integral em busca dos
multiletramentos em lingua inglesa no EFI

Segundo estabelecido nas Diretrizes de Ensino das Escolas de Tempo Integral
(DEETI), seu propésito central recai no auxilio a consolidacdo da Escola de Tempo
Integral, por meio da apresentacdo de orientacOes e sugestdes tedricas que possam oferecer
subsidios a gestores e professores, frente ao planejamento, a organizacdo e a avalia¢do das
Oficinas Curriculares que compdem a Matriz Curricular do Ciclo I do EFIL.

Encontra-se oficialmente especificado que as Oficinas Curriculares voltam-se
especificamente “a vivéncia de atividades de natureza préitica, inovadora, integrada as
temdticas, conhecimentos e saberes j4 interiorizados ou nio pelos alunos” (SAO PAULO,
2006, p.16), estando estas articuladas aos planos de ensino dos professores e, asseguradas
na proposta pedagégica da escola. As Oficinas Curriculares é atribuida a funcdo de
corroborar os objetivos gerais estabelecidos para o curriculo basico, que se voltam, como
um todo, 4 formagdo para a cidadania, através dos seguintes propésitos (SAO PAULO,
2006, p. 16-19):

e Educar e cuidar da constru¢do da imagem positiva do aluno;

e Atender as diferentes necessidades de aprendizagem:;

e Promover o sentimento de pertinéncia e o desenvolvimento de atitudes
de compromisso e responsabilidade para com a escola e com a
comunidade, instrumentalizando o aluno com as competéncias
habilidades necessdrias ao desempenho de protagonismo juvenil e
participagdo social;

e Promover a cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes de auto-
respeito, respeito mituo, solidariedade, justica e didlogo.

& @

A secdo do documento que se volta, especificamente, ao ensino de LE, no caso,
o inglés e o espanhol, estende-se por 06 (seis) paginas, subdivididas em 05 (cinco) tépicos,
a saber: 1) Apresentacdo; 2) Objetivos; 3) Procedimentos metodolégicos; 4) Perfil do
Professores e 5) Bibliografia. Sigo analisando as idéias, conceitos e propostas articuladas
nessas partes, a partir dos critérios organizadores pré-estabelecidos, retomados a seguir:

Propdsitos centrais para o ensino de lingua inglesa
Caracterizacdo do objeto de ensino: a lingua inglesa
Visdo de lingua/ linguagem

Sele¢do, organizacdo e progressdo de contetidos
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Especifica-se, no documento, que o conhecimento de LE, na atualidade, deve
ser visto como um direito, garantido pela Lei de Diretrizes e Bases, na medida em que,
diante da globalizacdo, mostra-se um requisito para que a cidadania plena possa ser
exercitada. Desse modo, a insercdo das Oficinas Curriculares de lingua inglesa nas séries
iniciais do EFI ocorre orientada por principios inclusivos.

Conforme esclarece as DEETI, “com a inser¢do das oficinas curriculares de
lingua inglesa nas primeiras séries do curso fundamental, e de lingua espanhola de 5* a §*
séries, esse direito estard assegurado de forma democrética e inclusiva” (SAO PAULO,
2006, p. 42).

O documento segue afirmando que o envolvimento do educando com uma LE
desde o inicio da Educacdo Bésica, por meio das oficinas, oferece “um leque de
possibilidades para reflexdo, aprofundamento e expansdo das experi€ncias culturais de
linguagem”. Isto porque, a aprendizagem de linguas auxilia o desenvolvimento cognitivo,
social e psicoldgico do aluno.

Observa-se, com base no exposto, que as diretrizes supramencionadas
reafirmam propdsitos formativos para o ensino de linguas, indo além de objetivos
unicamente voltados & empregabilidade. O documento (SAO PAULO, 2006, p. 42-43)
reitera o papel formador da LE nos anos iniciais do Ensino Fundamental publico também a
partir de outros objetivos estabelecidos para o processo de ensino-aprendizagem, quais
sejam:

® acomunicagdo com o mundo de forma criativa e responsavel;

e aconstrucdo de uma consciéncia plurilingue e pluricultural;

e a apreciacdo dos costumes e valores de outras culturas para melhor
compreender a sua;

e o reconhecimento de diferentes funcdes que os textos podem ter, com
suas linguagens préprias, em variadas situacdes de comunicagdo oral ou
escrita;

® a aceitacdo das diferencas nas maneiras de expressdo e de
comportamento ao compreender a interculturalidade;

e o0 acesso a sociedade da informacdo pelo desenvolvimento de
habilidades comunicativas em mais de uma lingua;

e a reflexdo sobre a realidade social, politica e econdmica para a
libertacdo e a construcdo da cidadania.
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Verifica-se que os propositos estabelecidos abordam questdes centrais para um
ensino de LE voltado a formacdo cidada. Diante da énfase na diversidade e na atitude
protagonista no que diz respeito ao engajamento social do individuo, pode-se considerar
que a visao de cidadania apresentada pelo documento transcende aquela restrita as ideias de
patria e civismo, indo em dire¢cdo ao que aqui se entende por pluralismo civico. O
documento aponta, ainda, para a importincia de perspectivas plurilingues no processo
educativo, o que evidencia certo distanciamento de posi¢cdes monoliticas em favor da
pluralidade cultural e linguistica.

Por sua vez, o embasamento nas nocOes de pluralidade e plurilinguismo
apresentadas pelas DEETI ddo sustentacdo a premissa, também presente no documento, de
que o ensino da lingua inglesa deve ultrapassar os objetivos meramente instrumentais, com
finalidades comunicativas, a fim de que possa contribuir para a formagao do individuo,
como cidadao reflexivo, critico e ativo, capaz de promover mudancgas. Deve-se ressaltar, no
entanto, que esses direcionamentos sdo apresentados de modo tangencial, uma vez que nao
sdo apresentadas definicdes conceituais e orientagdes mais detalhadas que nos permitam
situar com maior propriedade as nocdes de cidadania, cultura e plurilinguismo adotadas
pelo documento.

Essa superficialidade no que tange a especificacdo dos conceitos orientadores
das DEETI restringe uma aproxima¢do do documento a principios constitutivos da
formacdo para a cidadania ativa, dentro dos parametros aqui defendidos. Da mesma forma,
nio se encontram presentes no documento, de forma explicita e efetiva, referenciais que
possam levar a ruptura da visdo do inglés como instrumento que corrobora visdes
neoliberais e, por consequéncia, o imperialismo linguistico, conforme propdem

Rajagopalan (2005a; 2005b) e Kumaravadivelu (2008), entre outros.

7.3 A visao de lingua e linguagem nas Diretrizes de Ensino da Escola de Tempo
Integral, a organizacao dos contetidos e as propostas praticas para a sala de aula

Encontra-se especificado nas DEETI que os alunos devem aprender o inglés

para ler, escrever ou falar, trabalhando-se, para tanto, o 1éxico e as estruturas linguisticas,

com vistas a permitir o uso efetivo da lingua em situagdes de comunicagao.
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Claro se torna, portanto, que se trata de uma visdo funcional e estrutural de
linguagem como um instrumento de comunica¢do, que favorece seu uso para fins
comunicativos.

Conforme ja destacado, o documento procura transcender essa posi¢ao,
enfatizando as dimensdes socioculturais e politicas do ensino-aprendizagem de linguas.
Caminhando nessa dire¢do, o documento pontua que a aprendizagem de uma LE auxilia o
desenvolvimento cognitivo, social e psicoldgico do aluno e convoca a no¢ao de letramento.
Torna-se evidente, portanto, que os pressupostos apresentados encontram-se compativeis
com orientacdes ligadas ao modelo de inglés global, segundo Graddol (2006), por
transcenderem o destaque essencialmente comunicativo, tipico de abordagens de ensino
tradicionais, que se voltam mais especificamente ao uso das quatro habilidades na LE,
como foco, geralmente, em fungdes linguisticas e nos conhecimentos sist€émicos.

Por outro lado, deve-se observar que a divisdo dos conteidos por competéncias
e habilidades linguisticas, como € o caso das DEETI, explicitamente relacionadas ao falar,
ouvir, ler e escrever, corrobora ‘“maneiras mais conservadoras” de se lidar com os
descritores no ensino-aprendizagem, conforme ressalta Rojo (2008, p. 77). Vale mencionar
que o uso do termo letramento no singular, conforme ocorre no documento, igualmente
evidencia uma posi¢do um tanto conservadora, se comparada a vertentes mais
contemporaneas que buscam considerar toda a complexidade do conceito, optando por seu
uso no plural (ROJO, 2009), a fim de indicar a multiplicidade de praticas por ele recobertas
(COPE; KALANTZIS, 2000).

Outro aspecto a ser destacado € 0 modo como a idéia de géneros € materializada
no documento. De acordo com Rojo (2008, p. 77, énfase no original), referenciais que
“enfocam a linguagem e a lingua em uso, por meio de prdticas situadas para a cidadania”,
tendem, pelo proprio apoio nesses conceitos, “a convocarem nog¢des de texto, género e
discurso”.

Nessa vertente, o0s referenciais em andlise evocam uma visdo de
linguagem/lingua ligada as ‘“‘situacdes de comunicacdo”, que ocorrem em ‘“‘contextos”
diversos e especificos, sendo os significados, segundo o documento, construidos na

interacdo, por meio do uso de “estratégias” diversas (SAO PAULO, 2006, p. 43).
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Assim, pode-se concluir que a énfase do documento no uso da lingua/linguagem
em contextos reais, que devem orientar-se para a construcdo da cidadania, atribui
inicialmente aos referenciais uma posicdo mais proxima de visdes discursivamente
situadas.

Por outro lado, o foco restrito nas estratégias para a constru¢@o dos significados,
desconsiderando-se o cardter dialdgico e ideoldgico das praticas de linguagem, coloca as
diretrizes mais préximas de perspectivas que mais fortemente evidenciam uma natureza
comunicativa e, também, cognitiva diante da linguagem e da aprendizagem.

O fato de o documento priorizar o “dominio efetivo das fun¢des comunicativas
da lingua” em situagdes de comunicagio orais e/ou escritas (SAO PAULO, 2006, p. 43)
vem a corroborar a andlise acima descrita. Nessa perspectiva, as diretrizes estabelecem a
comunicacdo de base oral seja o eixo central do ensino, a partir do qual os conhecimentos
lexicais e estruturais da lingua podem ser trabalhados.

No que tange ao eixo da andlise linguistica, as DEETI enfatizam a importancia
de uma abordagem reflexiva, que esteja relacionada ao uso “contextualizado” e, também,
“funcional” da linguagem (SAO PAULO, 2006, p. 43).

A posicdo das DEETI frente ao trabalho com a leitura e a escrita também
evidenciam seu distanciamento da visdo de linguagem defendida pelos documentos oficiais
anteriormente citados, que a tomam como prdtica social situada, permitindo que a ela
estejam ligadas as noc¢des de multiletramentos, entre outras, €, no que tange ao ensino-
aprendizagem, a situagdes em que as habilidades linguisticas articulem-se, de acordo com
os géneros tomados como objetos de ensino.

Segundo estabelecem as DEETI, atividades de leitura e escrita devem ser
trabalhadas a partir da 3* e 4* séries, somente, niveis esses em que o aluno hipoteticamente
j4 possui nocdes bésicas de vocabuldrio e gramatica (SAO PAULO, 2006, p. 44). Essa
posicdo nitidamente converge com propostas orientadas pela fragmentacdo das habilidades
e pela sobreposicdo da fun¢do comunicativa e funcional da linguagem sobre sua natureza
dialégica e discursivamente marcada, essencialmente organizada por géneros discursivos.

Diante da posi¢do adotada, a no¢do de géneros apresentada no documento torna-

se enfraquecida e voltada mais especificamente para aspectos formais.
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O referido conceito € explicitamente mencionado duas vezes no documento,
aparecendo primeiramente no momento em que se propde o trabalho com o vocabuldrio de
forma contextualizada e orientada para os “diversos géneros textuais” (SAO PAULO, 2006,
p. 43). Observa-se, conforme exposto, que a idéia de géneros estd a mais especificamente
ligada a tipologia, o que € reforcado pela mengdo feita ao “tipo de texto”, na parte em que
se demonstram os conhecimentos a serem mobilizados em situagdes de uso de uma LE.

A nog¢do de géneros textuais (e ndo discursivos) € também convocada ao se
abordar o trabalho direcionado as duas séries iniciais. As diretrizes orientam para a
exposi¢do do aluno a “cangdes, histérias e outros géneros textuais” (SAO PAULO, 2006, p.
44), sem, no entanto, aprofundarem-se em relagdo ao conceito. A idéia do ladico apresenta-
se ligada ao trabalho com géneros, a fim de garantir “o conhecimento do som da lingua
inglesa e tornar o contato agradavel” (SAO PAULO, 2006, p. 44, énfase no original).

Esse posicionamento indica, primeiramente, que os alunos devem ser expostos a
praticas diversificadas, que fazem parte da infancia, tais como cantar e ouvir histérias, a fim
de que se familiarizem com a nova lingua, o que se mostra, em principio, pertinente diante
de propostas que defendam um ensino orientado por géneros e adequado as subjetividades.
Contudo, a énfase em aspectos fonéticos, diretamente relacionados aos conhecimentos
sisttmicos, provoca uma ruptura entre os referenciais em andlise e vertentes
discursivamente orientadas.

Ainda no que diz respeito aos géneros, segundo o documento, além do
reconhecimento do “tipo de texto” a que se estd sendo exposto, o aluno deve também
utilizar estratégias que permitam o trabalho com conhecimentos sobre o “autor do texto”,
sua “forma” e “as imagens” que o completam (SAO PAULO, 2006, p. 43). Observa-se,
portanto, que as condi¢cdes de producdo sdao abordadas de forma bastante superficial,
reforcando o distanciamento entre as DEETI e propostas orientadas pelas nocgdes de
géneros discursivos e pela constru¢ao de multiletramentos.

As propostas praticas oficialmente elaboradas para as Oficinas Curriculares de
lingua inglesa, por sua vez, igualmente evidenciam o distanciamento de propostas mais

contemporaneas, que levem em consideracdo as complexas formas de uso da linguagem na
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sociedade digital. O plano geral do curso, intitulado Scope and Sequence, sugere seis
unidades para cada ano letivo, as quais seguem orientadas por temas gerais.

A maior parte das temdticas sugeridas revelam um acentuado teor conteudista,
na medida em que se voltam visivelmente a cobertura de vocabuldrio, principalmente,
como € o caso de Colors and Numbers, Parts of the Body, Seasons etc.

Propde-se, ainda, que as unidades sejam divididas em trés partes distintas, quais
sejam: Words to Learn, Talking Time e Storage. A primeira delas focaliza a aquisi¢ao de
vocabuldrio, enquanto as outras duas, respectivamente, voltam-se a pratica de didlogos e
desenvolvimento de atividades de modo geral.

As orientagdes praticas apresentam, também, sugestdes para o desenvolvimento
de aulas, sendo estas divididas em fases que corroboram o modelo Apresentacdo, Prdtica e
Produgdo/Consolidacdo, caracteristico de abordagens funcionais e comunicativas. As
musicas sdo atividades que aparecem com acentuada frequéncia, assim como sdo
enfatizados grupos de palavras e funcdes a serem ensinados.

As diretrizes praticas em questdo ndo evidenciam um cardter interdisciplinar,
como também nao se apresentam orientadas pela transversalidade. Esses fatores claramente
restringem sua proximidade com orientacOes e praticas de natureza sociointeracional e
situada, voltadas a formacao cidada, critica e protagonista, com base em perspectivas éticas
e voltadas a validacdo das diferencas, conforme sugerem as perspectivas tedricas € 0s

documentos oficiais anteriormente discutidos.
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CAPITULO III

DIALOGISMO E PLURALIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL I:
LETRAMENTOS, MULTICULTURALISMO E TRANSCULTURALIDADE

Convergence ( Pollock, 1947)

Lutar pela igualdade sempre que as
diferencas nos discriminem, lutar pelas
diferencas sempre que a igualdade nos
descaracterize

Boaventura de Souza Santos

Neste capitulo, pretendo articular idéias e conceitos que, direta ou indiretamente
fundamentados no pensamento bakhtiniano, mostrem-se capazes de sustentar o
compromisso formador do ensino de inglés no inicio da Educacio Bésica.

O enfoque dialégico, discursivo e situado em que se apdiam préticas
educacionais cidadas e transformadoras, por sua vez, conduz as discussdes propostas a
problemdtica multicultural e a inter/transculturalidade no processo educacional. As
consideragdes aqui tecidas procuram principalmente relacionar as questdes apresentadas ao

ensino-aprendizagem da lingua inglesa nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
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1 Por um ensino de inglés situado, dialégico e plural nos anos iniciais da Educacio
Basica: miltiplas praticas sociais e transculturalidade

No que tange ao ensino de lingua inglesa no EFI publico, parto da premissa de
que o embasamento nas teorias bakhtinianas, pelo seu cardter dialégico e situado,
possibilita-nos perceber e tratar os alunos dessas séries como sujeitos que ocupam espacos
discursivos particulares, bem como popular esses espacos com significados singulares,
linguas e linguagens sociais distintas (LIN; LUK, 2005).

Assim sendo, a natureza situada, discursiva e dialégica do enfoque enunciativo,
a meu ver, permite-nos atravessar fronteiras aparentemente intransponiveis, circular em
universos diferentes e, assim, (re)criar culturas, por meio da producdo de “novos insights e
novas agdes criticas” (BRACHT; ALMEIDA, 2006, p. 52) que reconfiguram nossos
objetos de ensino e nossas praticas no campo da educacdo de linguas. Desse modo,
entendo que perspectivas dialdgicas e plurais de ver a linguagem e o mundo, dentro das
limitagdes impostas pela sala de aula e pela esfera escolar, possibilita-nos respeitar os
propositos e modos de funcionamento da linguagem na sociedade, bem como promover
praticas que extrapolem ao trabalho pautado estritamente por conhecimentos e valores
institucionalmente validados.

Para o contexto dos anos iniciais da Educagdo Basica, isso parece importante,
pois permite que extrapolemos visOes mais restritas de lingua/linguagem e praticas
educacionais que distanciam a escola da vida e busquemos encaminhamentos que reforcem
esse vinculo, a0 mesmo tempo em que fortalecem o potencial agentivo e critico da crianca.

Devido ao estreito vinculo que mantém com a ideia de que as relagdes humanas
materializam-se por meio da linguagem em uma complexa multiplicidade de praticas
sociais, que recobrem uma diversidade de contextos e apresentam propodsitos especificos e
igualmente diversos (ROJO, 2009), os referenciais acima apontados trazem inevitavelmente
a baila a nocdo de letramentos e abarcam, naturalmente, questdes de ordem cultural e

identitéria, as quais passo a discutir nas partes que seguem.
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1.1 Letramentos na contemporaneidade: multiplicidade, diversidade e criticidade

De forma sucinta, a concepcdo de letramentos que aqui defendo ecoa o
pensamento de Rojo (2009, p. 10), que define o termo como “um conjunto muito
diversificado de préticas sociais situadas” que, de uma ou outra maneira, “envolvem
sistemas de signos, como a escrita ou outras modalidades de linguagem, para gerar
sentidos”. E importante aqui pontuar que compartilho o pensamento da citada autora de que
o uso do termo necessariamente no plural aponta para a natureza complexa e diversa dessa
multiplicidade de praticas, como também para as diferentes valoragdes que lhe sao
atribuidas na ampla gama de contextos em que ocorrem.

A este respeito, também Buzato (2007) explicita que o termo letramento, no
singular, retrata o fendmeno em seu aspecto histérico, denotando as praticas sociais de
escrita em suas diferentes formas. O autor prossegue enfatizando que o uso do conceito no
plural, por sua vez, abarca diferentes conjuntos de praticas e tecnologias utilizados na
constru¢do conjunta de significados socialmente partilhados, como também as diferentes
maneiras pelas quais esses significados sdo construidos, seus diferentes propdsitos e o
modo como eles (re)produzem relagdes de poder.

Em uma vertente em que se encontram imbricadas visdes socioculturalmente
orientadas frente a construcdo de conhecimentos (VYGOTSKY, 2002 [1984]; 2001) e
perspectivas discursivas, dialdgicas e situadas no que tange ao uso e as préticas de
linguagem, a nocao de letramentos se contrapde a de alfabetismos. Assim sendo, estes sao
aqui tomados como “um estado ou condi¢cao” (SOARES, 2003 [1995], p. 29), que envolve
competéncias e capacidades cognitivas diversas, estreitamente vinculadas a leitura e a
escrita, revelando-se, portanto, “um conceito de natureza sobretudo psicoldgica e de
escopo individual” (ROJO, 2009, p. 45), passivel de ser caracterizado em niveis. Por outro
lado, a natureza social e situada aferida ao conceito de letramentos faz com que estes nao
sejam passiveis de mensuracao.

Ao invés disso, os letramentos, inerentemente ligados a usos sociais com
especificidades e propodsitos distintos, axiologicamente marcados, apresentam-se em

diferentes prdticas.

93



Faz-se relevante mencionar que as abordagens contemporineas, que enfatizam
a complexidade e a pluralidade abarcada pela infinita gama de praticas de linguagem pelas
quais se materializam as relacdes humanas, expandiram-se a partir de trabalhos como o de
Heath (1983) e Street (1984), principalmente, uma vez que estes deram origem aos Novos
Estudos do Letramento (NEL). Orientada por uma perspectiva sociocultural do conceito,
essa vertente rompe com visdes mais tradicionais e deterministas (GOODY, 1986; OLSON,
1977; entre outros), que tendem a compreender o letramento (ainda pensado no singular)
como um conjunto de habilidades autonomas e diretamente relacionadas ao
desenvolvimento cognitivo, instaurando, assim, a divisdo entre “individuos/grupos/culturas
civilizados ou incivilizados, racionais ou selvagens, modernos ou pré-modernos”, conforme
retoma Buzato (2007, p. 151).

Nessa perspectiva, mostra-se também importante que sejam abordadas as
distin¢gdes entre os modelos auténomo e ideolégico do letramento (STREET, 1984). De
forma bastante resumida, pode-se dizer que, em oposicao ao primeiro, que se apdia na ideia
de que o letramento, de forma auténoma, exerce influéncia sobre o desenvolvimento social,
cultural e cognitivo dos individuos ou de grupos, o segundo toma como base a nocao do
letramento como engajamento social e, portanto, influenciado pelo contexto sdcio-
histérico-cultural em toda sua complexidade. Na visdo de Street (2005), esse enfoque refuta
a reducdo da visdo de letramento como um conjunto de habilidades mecanicas, em favor de
uma abordagem que reconhece toda a riqueza e heterogeneidade constitutivas das multiplas
praticas sociais vivenciadas pelas pessoas, em seus diversos contextos e épocas.

Em contraposi¢do ao carater idealizado e abstrato aferido a noc¢do de letramento
no modelo autdonomo (STREET, 1984; 1993) ou, como prefere Soares (1998), na versdo
fraca (SOARES, 1998) do conceito, Rojo (2009) reitera, de certa forma, a proposta de uma
versdo forte (SOARES, 1998) ou de um enfoque ideoldgico frente as praticas letradas. No
entanto, parece correto afirmar que a autora expande tais perspectivas ao marcar fortemente
o cardter multiplo e multissemidtico das praticas sociais, seus propdsitos diversos, bem
como seu intrinseco e insepardvel vinculo com a complexa e infinita gama de estruturas
culturais e de poder que permeiam toda e qualquer relacdo humana, em seus mais variados

ambitos e esferas, na atualidade.
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Como nos mostra Rojo (1998), adotar uma vis@o sociocultural de linguagem e
do(s) letramento(s) implica, primeiramente, repensar as relacdes entre as modalidades oral
e escrita do discurso. Essa posicdo € reiterada por Buzato (2007), que enfatiza a
necessidade de discutirmos as implicacdes das visdes socioculturalmente orientadas para o
campo educacional.

A este respeito, apoiando-se em um enfoque dialégico e discursivo da
linguagem, ligado a vertentes de base sociocultural, sociolégica e antropoldgica
principalmente, Rojo (2009) nos chama a atencdo para alguns conceitos bakhtinianos que
se mostram intimamente relacionados com as formas apresentadas de abordagem das
praticas letradas, quais sejam, as nocdes de géneros discursivos e de esfera de atividade ou
de circulagado de discursos.

Compreendidos como “tipos relativamente estdveis de enunciados”, os géneros
do discurso, segundo Bakhtin (2003 [1979], p. 262), circulam em diferentes esferas de
atividade humana (escolar, artistica, jornalistica, politica, publicitaria, cientifica, cotidiana,
entre outras), sendo os propoésitos e as especificidades de cada uma dessas esferas os fatores
determinantes para a caracterizacdo dos géneros que delas participam, ou ndo. Em outras
palavras, o uso da linguagem nos enunciados materializados por géneros e praticas
especificas € determinado pelas condi¢des especificas de circulacdo da lingua em uma
determinada esfera de comunicacio ou de circulacio dos discursos. E relevante pontuar que
essas esferas ndo sdo estanques ou separadas, mas, ao contrario disso, conforme salienta
Rojo (2009, p. 110), “interpenetram-se o tempo todo em nossa vida cotidiana, organizando-
a e organizando nossas posi¢cdes e, logo, nossos direitos, deveres e discursos em cada uma
delas”.

Diante do exposto, sou levada a admitir a importancia de observarmos como
diferentes culturas produzem diferentes letramentos e, ainda, quais letramentos merecem,
justificadamente, ser privilegiados na educag¢do contemporanea. Ao lado de Rojo (2009)
entendo que um olhar multifacetado, que articula diferentes areas do conhecimento para
viabilizar uma abordagem mais ampla e menos fragmentada da nocdo de letramentos,
aponta nao s para o carater situado e socioculturalmente marcado das préticas sociais, mas

também para sua natureza complexa, fortemente heterogénea e axiologicamente marcada.
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Frente a natureza ambivalente, complexa e dinamica das relacdes humanas na
sociedade contemporinea, em que multiplas semioses misturam-se para a construcdo de
sentidos, e também considerando o periodo de intenso crescimento e desenvolvimento em
direcdo a apropriacdo de conhecimentos e capacidades para a insercdo em uma diversidade
de praticas letradas em que se encontra o aluno do Ensino Fundamental (McKAY, 2006),
entendo ser importante que o conceito de letramentos seja (re)articulado com base em sua
propria heterogeneidade e transgrida fronteiras (HALL, 2008), levando-nos a repensar sua
constituicdo estrita “a textos na forma da letra” (BUZATO, 2007, p. 154), como também a
atentar mais fortemente para suas dimensdes politicas e ideoldgicas (ROJO, 2009).

Conforme defende Moita Lopes (2003; 2005a; 2005b, 2008), o ensino de inglés
deve preparar o aluno para ler o mundo criticamente em suas diferentes formas e
linguagens, o que nos remete ao compromisso da educag¢do linguistica em preparar
cidaddos protagonistas por meio da construcdo de uma ampla e diversificada gama de
letramentos, apropriados ao contexto socio-histérico em que os alunos encontram-se
inseridos (MOITA LOPES; ROJO, 2004; ROJO, 2009).

Nas palavras de Rojo (2009, p. 106-107), as mudangas vivenciadas na
atualidade pelo impacto das incessantes modificacdes relacionadas aos meios de
comunicacdo e de circulacio de informacdes,

[...] fazem ver a escola de hoje como um universo onde convivem
letramentos multiplos e muito diferenciados, cotidianos e institucionais,
valorizados e ndo valorizados, locais, globais e universais, vernaculares e
auténomos, sempre em contato e em conflito, sendo alguns rejeitados ou
ignorados e apagados e outros constantemente enfatizados

Nesse enfoque, revozeio a autora e defendo ser preciso que a escola, de modo
situado e sem silenciar identidades e culturas locais, extrapole o trabalho com géneros
escolares (anotagdes, resumos, descri¢des, dissertacdes, narracdes, relatos, exercicios,
instrucdes, questiondrios, entre outros), reconhecidamente insuficientes para promover a
educacgdo cidada, sob perspectivas transformadoras. Assim, faz-se urgente que a escola atue
no sentido de possibilitar aos alunos uma participacdo efetiva nas vérias praticas letradas
necessarias a uma atuacdo protagonista na sociedade em que vivem, incluindo-se os

letramentos em inglés, “de maneira ética, critica e democratica” (ROJO, 2009, p. 107).
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Para tanto, entendo, ainda com Rojo (2009), que a educacgdo linguistica deva,
primeiramente, levar em conta os letramentos miiltiplos ou multiletramentos (COPE;
KALANTZIS, 2000), promovendo, criticamente, o contato e o didlogo (no sentido
bakhtiniano do termo) entre préticas valorizadas, universais e institucionais, e letramentos
locais e desprestigiados socialmente. Faz-se igualmente importante que a educacdo de
linguas contemporanea considere os letramentos multissemioticos exigidos para uma acao
plena na atualidade, “ampliando, dessa forma, a nocdo de letramentos para o campo da
imagem, da musica, das outras semioses que nao somente a escrita” (ROJO, 2009, p. 107).

Por fim, voltando-se para a natureza contextual, dialdgica, discursiva e situada
das relagdes humanas, mostra-se também urgente que sejam considerados os letramentos
criticos e protagonistas, a fim de que se possibilite o “trato ético dos discursos em uma
sociedade saturada de textos” e se refute perspectivas que levem ao envolvimento com
textos e discursos de maneira “instantanea, amorfa e alienada” (ROJO, 2009, p. 108), em
favor de um entendimento mais amplo e agentivo frente funcionamento social desses textos
e discursos na sociedade (BAZERMAN, 2004). Conforme acentuam Moita Lopes e Rojo
(2004), esse posicionamento possibilita que aprendamos a problematizar discursos
hegemonicos e que questionemos significados antiéticos que reproduzem a desigualdade.

Nesse contexto, adoto a ideia de Souza Santos (2005), ao crer que a escola deva
atuar em favor de “coligacdes contra-hegemonicas™ e, assim, contribuir para a apropriagao
de conhecimentos e capacidades reconhecidos como “patrimdénios da humanidade”,

validando, nesse processo, praticas sociais marginalizadas.

1.2 Praticas letradas cosmopolitas: confluéncia e interpenetracio de multiplos
elementos

Os pressupostos até aqui discutidos conduzem a percepcao de que o foco de

abordagens contemporaneas, sociocultural, discursiva e dialogicamente marcadas, recai na

relacdo entre letramentos e linguagem (BUZATO, 2007), o que implica, sob premissas

criticas, necessariamente considerar as diferentes linguagens e linguas sociais, suas

praticas, usos e significados, em diferentes contextos, respeitando-se suas especificidades.
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Por sua vez, deriva dai a importancia de se atentar para o fato de que, assim
como variam as praticas sociais, diante de culturas e contextos distintos, diferem entre si,
em ambitos discursivos e culturais, os letramentos associados a tais praticas em cendrios
institucionais e também cotidianos (EVANS, 2005; PAHL; ROWSELL, 2005; 2006).

Assim sendo, ao compartilhar com Buzato (2007, p. 153-154) a no¢do de que
“os efeitos ou conseqiiéncias” das variadas praticas de letramentos sdo determinadas “pelo
tipo de prética e pelas finalidades especificas a que se destinam” e que a imposi¢ao de
letramentos dominantes a grupos subalternos gera ‘“um processo conflituoso e
simbolicamente violento”, com resultados imprevisiveis, Rojo (2009) insiste na
importancia de considerarmos os impactos culturais e identitdrios dos embates entre
praticas que centripetamente se impdem socialmente e aquelas oficialmente desvalorizadas.
Assim, a autora retoma a caracteriza¢ao proposta por Hamilton (2002), que distingue, sem,
no entanto, dissocia-los radicalmente, os letramentos dominantes, também conhecidos
como institucionalizados dos vernaculares ou autogerados (HAMILTON, 2002).

Conforme bem explicita Hamilton (2002), os letramentos dominantes, ao
encontrarem-se associados a organizagdes formais, prevendo agentes imbuidos de poder,
mostram-se institucional e oficialmente fortalecidos, sendo valorizados legal e
culturalmente. Por outro lado, conforme prossegue a autora (HAMILTON, 2002, apud
ROJO, 2009, p. 102-103), os letramentos vernaculares nao sofrem regulacdo, controle ou
sistematizacdo por parte de organizagdes sociais, uma vez que “tém sua origem na vida
cotidiana, nas culturas locais”. Por essa razao, essas praticas sao geralmente desqualificadas
perante as culturas oficiais, revelando-se, por vezes, como forcas contra-hegemonicas
(SOUZA SANTOS, 2005).

Essas consideragdes mostram-se extremamente validas para o ensino de lingua
inglesa nas séries iniciais do EFI na contemporaneidade, na medida em que, diante da
natureza multissemiodtica e discursiva da linguagem, bem como do cariter heterogéneo das
praticas culturais, apontam para a extrema importancia de que a escola assuma seu papel

“cosmopolita” (SOUZA SANTOS, 2005).
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Apoiada em Souza Santos (2008, p. 34), entendo que esse papel alimenta-se de
rearticulacdes epistemoldgicas, metodoldgicas e politicas, que visem a uma nova cultura
politica e representem uma “transicdo paradigmadtica”, pela qual seja possivel viabilizar
propostas de “reconstrucao da emancipacao social” a partir das vozes do “Sul global” e da
aprendizagem derivada do contato com estas, como também garantir que perspectivas
situadas do conhecimento “ndo comportem determinismos geograficos ou outros’.

Na medida em que refuta qualquer posicionamento que insista na “diferenca
desqualificadora”, essa perspectiva permite “adotar estratégias tedricas que aprofundem
aliancas” transformadoras (SOUZA SANTOS, 2008, p. 35), garantindo a sustentabilidade
de um projeto socioeducacional (COPE; KALANTZIS, 2000) que vise a apropriacdo de
modos de fazer e dizer oficialmente valorizados e institucionalizados, a partir da validagao
de praticas e conhecimentos socialmente desqualificados, tomando-os, igualmente, como
parte do patrimdnio comum da humanidade (SOUZA SANTOS, 2005).

No que tange mais especificamente ao ensino de linguas no inicio do EFI,
defendo que a escola, como agéncia cosmopolita (ROJO, 2009, p. 10), busque criar e
promover agcdes que permitam a hibridacdo (no sentido bakhtiniano do termo) de culturas e
de letramentos de naturezas diversas e, geralmente, contrapostas, criando e fortalecendo,
centrifugamente, um elo entre as esferas cotidiana e escolar (EVANS, 2005; PAHL;
ROWSELL, 2005; 2006).

A este respeito, ressalto que processos ou movimentos de fusdo ou, como
prefere Canclini (2008), hibridagdo, ndao implicam homogeinizacdo, mas sim,
transformac¢do, ou melhor, transformacdes multiplas, pelo contato e pelo conflito, em que
cada uma das vérias partes envolvidas, hibridas por natureza e unidas pelas diferengas, tem
sempre algo a ganhar e a perder, simultaneamente, sem que isso represente algo negativo,
mas, sim, enriquecedor, na medida em que se mostra transformador.

Reitero, ainda, o pensamento de Canclini (2008, p. xxxii) de que “falar de
fusdes ndo nos deve fazer descuidar do que resiste ou nio se cinde”. Ao contrério, deve nos
fazer atentos ““as iniciativas, organiza¢des € movimentos integrantes do cosmopolitismo e
do patriménio comum da humanidade, com vocagdo transnacional”’, que permitem ao

“local contra-hegemonico” acontecer globalmente (SOUZA SANTOS, 2005, p. 74)
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Recorro, neste momento, a Souza Santos (2008), para insistir na relevancia de
que a escola crie espacos em que a confluéncia de préticas de letramentos multiplos possa
movimentar-se translocalmente, conforme acentua Rojo (2009). Assim, fagco minhas as
palavras do autor, ao entender que “o respeito pela diferenca ndo pode impedir a
comunicacdo e a cumplicidade que torna possivel a luta contra a indiferenca” (SOUZA
SANTOS, 2008, p. 39). Caminho na mesma direcio ao defender a urgéncia de se
promover, na esfera escolar, a “inteligibilidade reciproca entre as diferentes lutas locais”
(SOUZA SANTOS, 2005, p. 74), intensificando o que tém em comum, fortalecendo
aliancas que possam efetivamente translocalizar praticas marginalizadas, transformando
“patriménios em fratriménios” (ROJO, 2009, p. 115).

Nessa vertente, cabe a escola “potencializar o didlogo multicultural” entre
culturas locais, valorizadas e escolares. Sob esse enfoque, a educacdo de linguas deve trazer
para o amago da esfera escolar, o contato entre culturas valorizadas, candnicas e
dominantes e culturas populares, desprestigiadas ou de massa, tomando-as todas como
“objetos de estudo e de critica”, na medida em que se criam condi¢des para sua
interpenetracdo e se abre espago para o didlogo pluricultural (ROJO, 2009a, p. 115).

E sob essa perspectiva, em que predomina a relacdo dialdgica, de base
translocal, entre culturas, que Rojo (2009, p. 115) concebe a idéia de “transletramentos”
como intercambidvel com o conceito de multiletramentos. Minimizando possiveis conflitos
terminoldgicos, igualmente tomo ambos como termos correlatos e passo a entender que o
prefixo trans surge para reiterar o0 movimento, a interpenetracdo, a transformacgdo, a
transgressdo de fronteiras na constituicdo translocal de letramentos multiplos, fluidos, que
travam suas relacdes de hibridismo em esferas de coabitacdo (CELANI, 1998), sem
desconsiderar a heterogeneidade, o conflito, a incompletude.

Nesse contexto, entendo que a lingua inglesa possa assumir-se como prética
cosmopolita e contribuir, efetiva e positivamente, para que a escola venha a “formar um
cidadao flexivel, democratico e protagonista, que seja multicultural em sua cultura e

poliglota em sua lingua” (ROJO, 2009, p. 115).
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2 O papel cosmopolita da escola: multiculturalismo, interculturalidade e praticas
transculturais

Conforme bem salienta Rojo (2009), os letramentos miltiplos ou
multiletramentos, além de relacionados a multiplicidade de ambitos, esferas e campos em
que a linguagem, com sua natureza multissemiotica e discursiva, pode vir a materializar-se,
mostram-se fortemente ligados ao reconhecimento de uma multiplicidade de préticas
culturais distintas, conforme destacado na secdo anterior. Desse modo, a ampla e variada
gama de letramentos passiveis de constituir as relacdes humanas, com seus diferentes
propodsitos € em seus mais diferenciados contextos, aliada a estreita relagdo que tais
préticas, textos, linguagens e variedades linguisticas mantém com a heterogeneidade
cultural, leva-nos a abarcar a reflexdo sobre as diferentes perspectivas frente ao conceito de
cultura e seus prefixos, tais como uni, multi, inter e trans.

A este respeito, alinho meu pensamento ao de Buzato (2007), ao reconhecer a
impossibilidade de um consenso frente a profusdo terminolégica e conceitual no que tange
ao modo como lidamos com a multiplicidade, seja ela voltada as praticas culturais ou as
praticas letradas. Nao se faz necessario dizer que os direcionamentos de natureza dialdgica
e discursiva adotados para orientar as consideracdes e problematizacdes propostas neste
trabalho torna qualquer movimento em direcio a enfoques monoldgicos e fechados
insustentdvel. Assim, ao discutir os citados prefixos e suas implicacOes para com as
maneiras de se compreender as relacdes humanas, ndo procuro aqui o consenso, isento de
conflitos, mas visdes que possam articular a diferenca, aceitando relagdes dialdgicas e
polifdnicas, sem, necessariamente, mostrarem-se totalmente dispares ou dicotdmicas,
auxiliando-nos, assim, a tratar efetiva e positivamente a questdo da diversidade cultural e
seus impactos nas praticas pedagdgicas que se entendem criticas e transformadoras.

A principio, é importante destacar que a discussao profunda acerca do conceito
de cultura e sua evolugdo histérica foge ao escopo deste estudo. Limito-me aqui a
apresentar minha compreensdo do conceito para, entdo, esbogcar nogdes que se mostrem
relevantes frente a maneira de se lidar com a diversidade na esfera escolar, mais

precisamente no que diz respeito ao ensino de lingua inglesa, com base em perspectivas

educacionais éticas, democrdticas e protagonistas (ROJO, 2009).
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Na perspectiva descrita, favorecendo didlogos entre-culturas, a visao que se
sustenta € a que a toma a cultura como construto discursivo. Dessa forma, convergindo com
Cox e Assis-Peterson (2007, p. 33), entendo o termo como “um conjunto colidente e
conflituoso de préticas simbdlicas ligadas a processos de formagdo e transformagdo de
grupos sociais”.

A esse respeito, acrescento que, como Canclini (2007), compreendo que o
contato entre culturas e as hibrida¢des ndo ocorrem de forma tranquila. Isso me leva a
aceitar que o contato entre o familiar e o estrangeiro (BAKHTIN, 1988 [1934-35]) faz
emergir conflitos. Como bem coloca Maher (2007b, p. 265), ao nos colocarmos contrarios
ao isolamento e a homogeinizagdo, é preciso ter cautela para ndo assumirmos uma visao
ingénua de que seja possivel “um congracamento entre culturas”, uma vez que todo dialogo
intercultural “é competitivo, € tenso, € dificil”.

Ao abordar os diversos modos de se tratar a diferenga no campo educacional,
Cope e Kalantzis (2000, p. 123) seguem na mesma dire¢do, opondo-se tanto a atitude de
negacao da heterogeneidade, a que os autores denominam “educac¢io como exclusao”, bem
como a “educacdo como assimilagdo”, em que a diversidade é silenciada em favor de
culturas e discursos dominantes, institucionalizados.

Convergindo com Maher (2007b), Cope e Kalantzis (2000) seguem criticando,
também, a ‘“educacdo como um tipo superficial de multiculturalismo”. Nesse enfoque a
heterogeneidade ¢é tratada de forma tangencial, celebrando-se diversidade, porém
mantendo-se a distancia entre os diferentes. Para essa abordagem, em que, diante da
fragmentacdo parece ser mais facil “seguir o fluxo” e assim continuar preso aos discursos
oficiais e autoritdrios, Cope e Kalantizis (2000, p. 145) criam uma analogia com o modo
raso e separatista em que a diversidade é tratada nos “shopping malls” ou centos de
compras, evocando a imagem tipica das pracas de alimentacdo nesse contexto.

Assim como Kubota (2004) defende um enfoque critico ao multiculturalismo,
os citados autores seguem em favor de uma abordagem pluralista frente as diferencas. Sob
a perspectiva da “educacdo como pluralismo” (COPE, KALANTZIS, 2000, p. 124),
culturas dominantes, pelo contato com discursos outros, sofrem interpenetracdes e, nao

sem conflito, conforme reforca Maher (2007b), transformam-se.
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Diante do exposto passo a compreender que, no contexto de ensino a que me
volto, o processo de contato intercultural pode ser continuamente marcado pelo
estranhamento diante do que se mostra diferente e, possivelmente, pela presenca de
incertezas, desconforto, e, até mesmo, rejeicao a costumes e valores trazidos pelo encontro
com a lingua do outro. As tdo desejadas transformacgdes sdo, muito frequentemente,
processos tensos, dificeis e doloridos.

Contudo, percebo também com Canclini (2007) que o mais importante € a
problematizacdo da diversidade, um processo vivenciado em meio a encontros e
desencontros. Isto porque o crescimento, como individuo, como cidadao, é processual e ndo
pontual. Desse modo, mais do que apontar como as coisas sao, como € o estrangeiro, o que
ele faz ou deixa de fazer, € preciso levar o aluno a perceber por que as coisas sao do modo
que sao.

Aproprio-me aqui do pensamento de Maher (2007b) ao enfatizar que preparar o
cidaddo para o mundo, levando-o a refletir sobre quem é sobre o que deseja,
necessariamente passa por construir o entendimento sobre a l6gica que organiza modos de
ver, ser e viver, porque, afinal de contas, “a cultura ndo € s6 pensada, ela € vivida”.

Assim sendo, concordo também com Monte Moér (2009), que pensa ser o papel
da lingua inglesa na escola regular a conscientizacdo sobre o que € ser cidaddao na
atualidade e sobre o papel que desempenhamos como tal. O inglés nos anos iniciais da
escolarizacdo, portanto, deve transcender a mera celebracdo das diferencas para buscar
fazer o aluno refletir sobre o mundo, sobre o que estd a sua volta e sobre si mesmo,
ampliando suas visdes e reconstruindo suas percepcdes e valores, na medida em que cria
zonas de contato entre linguas, linguagens e culturas.

Nessa vertente, € importante que os alunos percebam porque os contos de fadas
sdo do jeito que sdo, porque as princesas nao se casam com Sapos, porque as cangdes
cantam o que cantam e as brincadeiras sdo do jeito que sdo. Entre tantas outras questdes, €
importante refletir como seria a rosa que a Bela deu a Fera, por exemplo, considerando-se a
época e o local em que ambos viviam e saber como essa rosa, ou a floresta de Chapeuzinho,

podem ser iguais ou diferentes das que conhecemos.
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Quem e como seria o lobo das nossas florestas é também algo que vale a pena
ser pensado. Seria ele algo semelhante a Lampido? Como seria a representacdo de
Lampido, cruzada ao que pensamos do Lobo Mau, em florestas muito proximas as nossas
(vidas)? Nessa perspectiva, vale também a ideia de buscar criar uma nova companheira
para o Chico Bento, ja que ele foi colocado ao lado da Rosinha, bastante semelhante a ele,
no que diz respeito ao modo se ser e viver.

Mais que celebrar o Halloween, nessa vertente, € importante compreendé-lo e,
acima de tudo, relaciond-lo ao que vivenciamos. Quais seriam as reproje¢des ao
relacionarmos essa celebracdo ao dia do Saci? Como seria o Halloween do Saci? O que
faria ele em terras estranhas? Quais as provocagdes que ele faria e quais as tranformagdes
que esse conto possivelmente causaria. Como seria cantar e dancar nossas vidas, relagdes, e
ideias em ritmo do Carimbé? O que surgiria ao expressarmos ou relatarmos nossas
vivéncias cotidianas a melodia de O cravo brigou com a rosa ou ao ritmo hibridizado de
um samba e de uma cangio Folk infantil americana?

Assim, creio eu, comeca um didlogo intercultural nas aulas de inglés do EFIL. E
preciso sair da superficie em dire¢do as profundezas desses encontros e confrontos, para
ampliar as visdes do aluno e prepara-lo para transformar realidades e valores, se desejado.

Diante do exposto, contrapondo-me a orientacdes tedrico-metodolégicas que
tratam cultura e linguagem evidenciando um cardter padronizador, homogeneizante e
monoldgico, tal qual ocorre no enfoque denominado por Forquin (1993) como cultura
escolar, sigo em favor de uma compreensdo mais contemporanea das relagdes entre
culturas e escola, conforme defende Rojo (2009). Faco, portanto, minhas as palavras de
Moreira e Candau (2008, p. 15, énfase no original) e parto em defesa da concep¢do desta
como um “espaco ecoldgico de cruzamento de culturas”, que se apresenta “fluido e
complexo, atravessado por tensdes e conflitos”.

A ideia de cultura como préticas dicursivas, conforme aqui entendido, traz para
o centro do conceito a heterogeneidade, o inacabamento e a historicidade. Com Canclini
(2007, p. 44), vale ressaltar, assim, “a complexidade que assumem as formas de interacdo e
de recusa, de apreco, discriminac¢do ou hostilidade em relacdo aos outros, nestas situacoes

de confrontacdo assidua”, que marcam as praticas culturais na atualidade
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A meu ver, as premissas explicitadas ecoam o pensamento bakhtiniano, que
caracteriza a cultura como “aberta, em formagdo, nao resolvida nem previamente resolvida,
capaz de morte e renovacao, que transcende a si mesma” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 370),
em meio a um contexto histérico impregnado dialégica e axiologicamente, em que O
individuo constitui-se socioculturalmente ao, incessantemente, expressar sua agentividade e
projetar futuros sociais impregnados por uma infinita rede de sentidos e significagcdes
(COPE; KALANTZIS, 2000).

Nessa vertente, em que se refor¢ca a incompletude e a pluralidade e cujo enfoque
recai no contato dialégico e conflituoso entre os diferentes, vem a tona, irremediavelmente,
“a articulagdo social da diferenca” e a necessidade de que compreendamos mais
profundamente as relacdes entre diferencas culturais e a producdo de desigualdades, em um
momento histérico em que “espago e tempo se cruzam para produzir figuras complexas de
diferenca e identidade, passado e presente, interior e exterior, inclusdo e exclusdo”
(BAHBHA, 2005, p. 19-20).

Com Souza Santos (2008, p. 82), entendo ser preciso investir em praticas
desestabilizadoras, fortalecendo seu potencial emancipatério (ou transformador). Desse
modo, poderemos mais efetivamente combater tendéncias homogeneizantes da
globalizacdo e a consequente reproducdo do paradoxo contempordneo, em que,
concomitantemente a sensacdo de semelhanca cultural em nivel global, que inibe o
diferente com base na verticalidade do poder cultural, econdomico e tecnoldgico,
presenciamos a proliferacdo das diferencas, materializada por conexdes laterais, que
exaltam as localidades (HALL, 2008).

Nessa perspectiva, ao lado de Bhabha (2005) e Hall (2008), advogo que se faz
importante refutar visdes que concebam a relacdo entre semelhantes e diferentes a partir de
sua divisdo em oposicdoes bindrias fixas, que contrapdem diametralmente eu/outro,
negro/branco etc., em favor de uma relagdo dialégica entre as diversas partes, a fim de que
se permita “a passagem intersticial entre identificacdes fixas”, abrindo, com isso, a
“possibilidade de um hibridismo cultural que acolhe a diferenca sem uma hierarquia

suposta ou imposta” (BHABHA, 2005, p. 22, énfase adicionada).
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E, portanto, com base nesse enfoque que passo agora a discutir a questio
multicultural e a correlata profusdo de termos que aderem a essa discussdo. De forma
bastante resumida, podemos compreender a problemética multicultural como uma questio
de ordem sociopolitica, intimamente relacionada a tentativas de se lidar com as diferencas e
enfrentar as relagdes de poder assimétricas entre sujeitos histéricos e socioculturalmente
constituidos.

Vale aqui salientar que esta problematizacdo mostra-se relevante ao campo
educacional como um todo, uma vez que, no momento atual, em que a escola tende a
distanciar-se cada vez mais “dos universos simbdlicos, das mentalidades de das inquietudes
das criancas e jovens”, parece correto afirmar que a questdo multicultural deva ser mais
profundamente considerada, conforme destacam Moreira e Candau (2008, p. 16). Os
autores prosseguem enfatizando que “as relagdes entre educacdo e cultura(s) nos provocam
a situar-nos diante das questdes colocadas hoje pelo multiculturalismo no ambito planetdrio
e de cada uma das realidades nacionais e locais em que vivemos” (MOREIRA; CANDAU,
2008, p. 17).

Como nos mostra Hall (2008, p. 49), “o termo multiculturalismo € hoje
utilizado universalmente”, sendo que sua difusa proliferacdo impede a estabilizacdo e o
consenso frente ao seu significado. Segundo o autor (HALL, 1996a), o referido conceito
encontra-se enredado discursivamente de modo tdo intenso que pode ser somente utilizado
sob rasura. Diante do exposto, adoto o pensamento de Hall S (2008, p. 49) de que, na falta
de conceitos menos complexos que nos permitam refletir sobre a questdo das diferencas e
dos modos de produzi-la socialmente de forma menos contraditdria, resta-nos continuar a
usé-lo e, paralela e continuamente, a questioné-lo.

Com base em Hall (2008), consideremos, inicialmente, as diferencas entre os
termos multicultural e multiculturalismo. O primeiro é, por definicdo, plural e, por
constituir-se como um termo qualificativo, descreve as caracteristicas sociais € 0s
problemas enfrentados por qualquer sociedade em que diferentes comunidades culturais
buscam construir uma vida em comum, a0 mesmo tempo em que procuram reter algo de

suas identidades de origem.
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Em contrapartida, o segundo apresenta-se como um substantivo, referindo-se,
assim, a gama de estratégias e politicas adotada para se administrar questdes ligadas a
diversidade e a multiplicidade caracteristicas de sociedades multiculturais.

Hoje em dia, pode-se tomar o multicultural e o multiculturalismo como termos
intimamente interdependentes, que dificilmente podem ser separados. No entanto,
apoiando-se em Caws (1994), Hall (2008) alerta para a tendéncia de se reduzir este ultimo a
uma singularidade tedrica, que o submete a uma condi¢do petrificada, fixa, destituindo-o da
caracteristica central das condi¢des multiculturais, a heterogeneidade.

Por outro lado, Hall (2008) também destaca que o multiculturalismo,
apresentando-se como uma idéia profundamente questionada, estd muito distante de ser
uma doutrina estabelecida. Também Moreira e Candau (2008) enfatizam que sdo indmeras
e diversificadas as concep¢des multiculturais, entre as quais se destacam pelo menos duas
vertentes principais. A primeira, denominada descritiva, toma o multiculturalismo como
caracteristica constitutiva das sociedades atuais e volta-se a compreensao das configuracdes
multiculturais de cada contexto especifico. A abordagem propositiva, por outro lado,
entende o conceito como formas, ainda que distintas, de se intervir na dinamica social.

Acopladas a essas vertentes, encontram-se, ainda, uma multiplicidade de outras
perspectivas e concepgdes frente ao multiculturalismo ou, como prefere Hall (2008, p. 51,
énfase no original), existem uma infinidade de “multiculturalismos bastante diversos”. Na
linha de pensamento de Moreira e Candau (2008), em meio a multiplicidade de
perspectivas multiculturalistas, encontram-se diversas propostas, dentre as quais destacam-
se o multiculturalismo assimilacionista, o diferencialista e o interativo.

A abordagem assimilacionista encontra-se intimamente ligada a uma concepcao
descritiva, uma vez que parte da afirmacdo de que em uma sociedade marcada pela
diversidade, ndo ha como promover igualdade de oportunidades para todos. Nesse contexto,
mostra-se relacionada a essa vertente, também o que Hall (2008) chama de
multiculturalismo conservador. Em poucas palavras, pode-se dizer que essa visdo do
multiculturalismo insiste na assimilacdo ou adequagdo da diferenca aos costumes e

tradicdoes dominantes.
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No que diz respeito a educacdo, esses enfoques reafirmam uma politica de
universalizacdo, em que todos sdo chamados a participar do processo educativo ou do
sistema escolar, tomando-se como referéncia conhecimentos valorizados pela cultura
hegemonica, sem que seja questionado, portanto, o cardter monocultural e homogeinizador
desta dinamica. Essas concepcdes levam-nos a afirmar uma cultura comum, em nome da
qual sdo inteiramente deslegitimados quaisquer saberes, expressdes culturais, linguas,
linguagens sociais, crencas e valores que se mostram diferentes desta.

No que tange a lingua inglesa, mais especificamente, creio que se adequem
perfeitamente a posicdo descrita, perspectivas que se limitam a abordar a diversidade
cultural sob um enfoque descritivo e informativo, sendo o estrangeiro idealizado e sua
cultura vista como una, a0 mesmo tempo em que as diferencas culturais sdo, portanto,
trivializadas (MAHER, 2007b).

Entre muitas outras possibilidades, coloco ainda nessa mesma linha, visdes que
postulam a importancia inquestiondvel de alcancarmos a pronuncia perfeita (Unica!),
visando a fazer do aluno um clone do estrangeiro (MAHER, 2007b), na medida em que este
deve buscar imitar sua lingua, percep¢des e valores. A cultura do outro, nesse contexto,
vista como algo pronto e acabado, um todo homogéneo e sem conflitos, conforme também
critiram Cope e Kalantzis (2000), deve ser, sem muita reflexdo, celebrada, imitada,
assimilada, de forma superficial e alienante.

Assim ocorre quando criancas sdo incentivadas a cantar/repetir musicas
diversas em inglés ou a elencar nomes de comidas ou roupas tipicas, sem serem orientadas
a relacionar ou a contrapor essas cangdes, celebracdes e costumes diversos com suas vidas,
com suas musicas, festas, dangcas e maneiras de ser e de se expressar.

E importante salientar que ndo estou aqui tomando o que é nosso sob uma
perspectiva também totalizante e estereotipada. Partilho com Maher (2007b) a ideia de que
nao podemos mascarar a diversidade em nossa propria lingua e cultura. Nao podemos,
portanto, obscurecer convergéncias e interpenetragdes nas maneiras que consideramos
proprias de ver o mundo e de viver a vida, em busca de uma uniformidade interna que nao

existe.
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Em oposicao a vertente descritiva, Moreira e Candau (2008) apresentam outros
enfoques que se relacionam mais proximamente a uma concepcao propositiva, destacando o
multiculturalismo diferencialista. Segundo os citados autores, essa abordagem se opde as
visdes assimilacionistas ou conservadoras, por entender que, ao propagarmos a adequagao
das diferencas, acabamos por inibi-las ou silencia-las.

Nesse ambito, encontram-se multiplas outras perspectivas que, de uma forma
ou outra, caminham em direcdo a minimizagao das desigualdades (MOREIRA; CANDAU,
2008). A esse contexto, portanto, relaciono o que Hall (2008) chama de multiculturalismo
pluralista e, também, sua idéia de multiculturalismo corporativo.

Enquanto o primeiro busca validar diferencas grupais em termos culturais,
concedendo direitos a grupos distintos segundo uma ordem politica comunitéria, o segundo,
seja no campo publico ou privado, € tido como uma perspectiva que leva a administracao
das diferencas culturais dos grupos marginalizados, com vistas aos interesses dos centros.
Ambos os enfoques, portanto, acabam por tratar a questdo multicultural sob uma orientagdo
autoritaria e opressora.

Por sua vez, de forma similar, o enfoque liberal busca adequar o diferente a
padrdes sociais autoritariamente impostos, baseando-se, para tanto, em uma cidadania
individual e universal, que tolera, apenas em dominio privado, certas préticas culturais
particularistas (HALL, 2008). Buzato (2007, p. 31) compreende essa vertente do

3

multiculturalismo como “internamente contraditéria”, uma vez que “enfatiza a diferenca
para promover igualdade”, sem nunca questionar os mecanismos sociais que (re)produzem
as relagdes de subordinagdo.

Ciente das polémicas e acirradas discussdoes frente ao conceito de
multiculturalismo e a multiplicidade de vertentes em que se apresenta, conforme venho
brevemente descrevendo, ao lado de Kubota (2001, p. 35), que discorre sobre o ensino-
aprendizagem de inglés em uma perspectiva critica (NORTON; TOOHEY, 2001), sou
levada a reconhecer que o enfoque multicultural, principalmente sob perspectivas

conservadoras e liberais, paradoxalmente, revela visdes homogeneizantes de cultura, como

também nos apontam Cope e Kalantzis (2000).
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Advogo, portanto, que tais enfoques, ao defenderem, de uma ou outra forma, a
coexisténcia pacifica entre os diferentes e proclamarem a tolerancia a diversidade, sem
necessariamente buscar validar a heterogeneidade e problematizar relacdes de poder
entendidas como opressoras, funcionam como uma ‘“for¢a essencialmente conservadora”
(BAUMAN, 2003, p. 97), fazendo com que as desigualdades, causadas pela discriminacdo
social, passem a ser vistas como ‘“diferencas culturais”, totalmente desvinculadas de
dinamicas sociais que, na verdade, as (re)produzem.

Com relacdo a educagdo de linguas, creio que se encontrem nesse contexto
também as abordagens que, ao compreenderem a linguagem prioritariamente como um
instrumento de comunicagdo, desconsideram sua natureza dialdgica e discursiva e,
consequentemente, ignoram os embates socioculturais, linguisticos e identitirios que se
travam no processo de aprendizagem de uma LE.

Sob esse prisma, o ensino-aprendizagem de lingua inglesa é denominado
inclusivo, com base principalmente em seus objetivos praticos € nas possibilidades de
ascensdo social que este possa vir a representar. Tal posicionamento, entretanto, mostra-se
enfraquecido diante de propostas educacionais cosmopolitas, voltadas a formagdo cidada,
também por meio da lingua inglesa.

Diferentemente da vertente diferencialista do multiculturalismo, também
chamada por alguns de monocultura plural (MOREIRA; CANDAU, 2008), o
multiculturalismo critico recusa-se a focalizar os costumes e tradicdes de povos diferentes,
“exoticizando a cultura do Outro e a reduzindo a um agrupamento de objetos neutros a ser
respeitado e apreciado” (KUBOTA, 2001, p. 35).

Podendo também ser adjetivado revoluciondrio (HALL, 2008), o
multiculturalismo critico procura centrar-se nos mecanismos e processos que (re)produzem
desigualdades, com vistas a provocar transformacdes sociais que sustentem relagdes mais
democraticas e igualitdrias. Para tanto, traz para o amago da problematica das diferencas
culturais, questdes de poder, privilégio e hierarquia, abragando, assim, movimentos de

resisténcia (HALL, 2008).
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Diante das premissas expostas, admito, com Kubota (2001), que a educacao
linguistica orientada por uma vertente critica (NORTON; TOOHEY, 2001) do
multiculturalismo apresenta-se contra-hegemodnica e reflexiva por natureza, podendo
definir-se como um movimento social que se contrapde a qualquer tipo de desigualdade,
discriminacdo ou preconceito, que visa ao desenvolvimento de uma postura ética e ativa e
que defende a interpenetragdo, ou, como prefere Canclini (2007), a hibridacdo, entre
culturas valorizadas, populares e de massa em praticas pedagogicas.

Caminhando nessa mesma dire¢do, Moreira e Candau (2008, p. 23, énfase no
original) partem em defesa de uma perspectiva do multiculturalismo que possa “promover
uma educacgdo para o reconhecimento do outro, para o didlogo entre os diferentes grupos
sociais”.

Entendo que o posicionamento dos autores estd de acordo com a visdo de Moita
Lopes (2005a; 2005b; 2008) frente ao ensino de inglés na sociedade contemporinea, na
medida em que estes defendem, com base no enfoque descrito, uma educagdo que,
orientada pela negociacdo cultural, ndo venha a obliterar conflitos provocados pela
assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais e seja capaz de favorecer a
constru¢do de um projeto ético comum, pelo qual as diferencas, embora de modo complexo
e conflituoso, sejam dialética e axiologicamente incluidas.

Ao buscar romper com uma visdo essencialista das culturas e das identidades
culturais, Moreira e Candau (2008) admitem a natureza processual e conflituosa dos
processos culturais, igualmente entendendo as raizes da cada cultura como histéricas e
dindmicas. A este respeito, o pensamento dos autores converge com os postulados de
Bhabha (2005), Hall (2008) e Clanclini (2007, 2008), que reconhecem, nos intensos
processos de hibridacdo cultural que marcam as sociedades contemporaneas, a base para a
mobilizacdo de identidades abertas, em permanente (re)construcdo, bem como para a
suposicao de que as culturas ndo sdao puras, mas multiplamente fundidas, desde sempre
(FRIEDMAN, 2002). Sob esse prisma, Moreira e Candau (2008) revelam-se favoraveis a

uma perspectiva intercultural do multiculturalismo.
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Ao refletir sobre esse posicionamento, ndo consigo evitar que se facam
presentes as idéias baumanianas de que a arte de vivermos em uma sociedade marcada pela
instabilidade e pela natureza fragil e inconstante das relacdes humanas em seus diversos
campos estd ainda por ser aprendida. Prossigo, assim, convergindo com Canclini (2007, p.
30, énfase adicionada) e partindo em defesa de que ‘“sejamos capazes de fazer pactos
confidveis, com alguma duracao, em intersec¢oes compartilhadas”.

Nesse ambito, entendo que volte a fazer sentido a figura de Artemis
(AMORIM, 2001), a travessia de fronteiras e as multiplas (e sobrepostas) pontes, que
permitem a confluéncia e a interpenetracdo de espacos, culturas, identidades, linguas e
linguagens sociais.

Acabo, finalmente, por reafirmar, em meio a essas articulacdes, a idéia do
“espaco inter”, ja que, mesmo diante do cardter fragmentado e inconstante das relacdes
humanas, ndo podemos deixar de reconhecer que as (des)conexdes com outros fazem parte
de nossa constituicdo como sujeitos dialogicamente constituidos pelo individual e pelo
coletivo na atualidade (CANCLINI, 2007, p. 31).

Diante do exposto, com relacio ao multiculturalismo e as consideracdes até
aqui apresentadas, convenco-me, atentando para o alerta de Canclini (2008, p. xxxix), de
que a opg¢do por adjetivar o conceito acaba por ressaltar seu cardter poliss€mico, ao invés de
“oferecer principios tedricos e procedimentos metodoldgicos que nos ajudem a tornar esse
mundo mais traduzivel” em meio as suas ambivaléncias e opressoras diferencas e continua
reconfiguragdo das relagdes sociais, de modo menos conflituoso.

Assim, opto por considerar o termo multi como indicativo de pluralidade,
entendendo que a interpenetracio entre as partes, ou seja, a hibridacdo dos multiplos, pode
(ou nado) ocorrer, dependendo da perspectiva adotada. Sigo, a partir de entdo, a utilizar
conceitos que, sem muitas adjetivacdes, possam circunscrever o modo como essa
diversidade € vista e tratada. Nessa perspectiva, alinho a abordagem intercultural do
multiculturalismo a nocao de interculturalidade.

Em consonincia com a visdo cancliniana do mencionado termo, encontram-se
as perspectivas de Maher (2007a; 2007b) e de Moreira e Candau (2008) que, de forma

bastante sucinta, reconhecem no conceito a idéia de relagdes de hibridacdo, conflituosas,
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complexas, dindmicas e dialeticamente construidas entre sujeitos, conhecimentos, saberes e
praticas culturais, heterogéneas e sdcio-historicamente marcadas. Desse modo, para os
autores mencionados, a idéia de interculturalidade assume, no interior do conceito, a
possibilidade de hibridacdo de uma multiplicidade de partes como parte de um processo
intenso, dinamico e conflituoso de confluéncia, interpenetracdo e transformacao.

Neste trabalho, prefiro usar a noc¢do de transculturalidade. Fago-o com vistas a
reforgar, por meio do prefixo, as ideias de transitar por entre espagos, transgredir fronteiras
e promover transformacdes. Do mesmo modo, através do conceito de transculturalidde, ao
lado de Cox e Assis-Peterson (2007, p. 31), interessa-me aqui reafirmar o “cardter fluido
das culturas”, bem como seu carater histérico e sua natureza processual, conflituosa e
heterogénea.

Ainda a respeito da multiplicidade de termos passiveis de serem ligados a
palavra cultura, corroboro o pensamento de Hall (2008) de que a problemdtica conceitual
que dai deriva exerce um forte impacto sobre nossa compreensdo do conceito, que, apesar
de gerar posicdes conflituosas e dar vazdo a ideias por vezes contraditérias, revela-se
positiva pelo seu cardter mobilizador. Nessa perspectiva, vale destacar que o hibridismo
cultural tem sido amplamente utilizado para caracterizar “culturas cada vez mais mistas e
diasporicas” (HALL, 2008, p. 71) das comunidades contemporaneas, que refutam posicoes
bindrias e em nada reforcam a idéia de comunidades fechadas, homogéneas e estéticas dos
tempos do Estado-Nagao.

Nas palavras do autor (HALL, 2008, p. 71, énfase no original),

O hibridismo ndo se refere a individuos hibridos, que podem ser
contrastados com os “tradicionais” e ‘“modernos” como sujeitos
plenamente formados. Trata-se de um processo de traducdo cultural,
agonistico, uma vez que nunca se completa, mas que permanece em sua
indecibilidade.

Desse modo, Hall (2008) revozeia Bhabha (1997), ao asseverar que o
hibridismo de culturas nio se constitui pela simples adaptacdo ou apropriacdo, mas revela-
se um processo em que se reconhece a ambivaléncia e o antagonismo e pelo qual se
demanda das préprias culturas uma profunda revisdo de seus sistemas de referéncias,

valores € normas.
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Bhabha (2005, p. 25) complementa, apontando para o enfrentamento de “uma
revisdo radical do proprio conceito de comunidade humana” e problematizando sobre a
configuragdo desses novos espacos geopoliticos, como “realidade local ou transnacional”,
que se reinauguram na contemporaneidade pelos processos de hibridiza¢do intensos que
hoje vivenciamos.

Assim, com o autor (BHABHA, 2005, p. 24-27, énfase no original), reconheco
que ‘“a ponte retine enquanto passagem que atravessa’, na medida em que “o trabalho
fronteirico da cultura exige um encontro com o novo, que nao seja parte do continuum de
passado e presente”. Isto porque, o que une, somente o faz a posteriori, conforme alerta
Souza Santos (2008, p. 85). A este respeito, sigo acatando a premissa de que as fronteiras
que separam devem constituir-se de multiplas entradas e saidas.

Por sua vez, Bakhtin (2003 [1979]) leva-me a compreender que um sentido
somente revela suas profundidades pelo contato incessante com outro(s), pelo didlogo com
o(s) sentidos do(s) outro(s), que permite a superacdo do fechamento e da unilateralidade
desses sentidos e dessas culturas.

Nesse encontro fronteirico e dialdgico, culturas nao se hibridizam em um
movimento homogeinizante, de apagamento e esquecimento de sentidos, identidades e
valores préprios, mas se confundem, indissoluvelmente, transformando-se e enriquecendo-
se mutuamente, em movimentagdes que denomino, a luz de Souza Santos (2005, 2008),
translocais. Desse modo, entendo que as nogdes de transculturalidade e de hibridismo nas
perspectivas aqui adotadas, permitem que estejamos, desde sempre, a projetar novos futuros
sociais (COPE; KALANTZIS, 2000).

Também na drea da Educacdo, creio que as fronteiras devam e possam passar a
ser vistas como o lugar a partir do qual algo comeca a ser fazer presente, ji que as
diferencas sdao, a0 mesmo tempo, “uma visdo e uma constru¢do — que leva alguém para
além de si para poder retornar, com espirito de revisdo e reconstrucdo, as condicdes
politicas do presente” (BHABHA, 2005, p. 22), sempre em devir.

Convence-me a idéia de que uma “pedagogia de fronteiras” possa ser
compreendida como uma ‘“‘arte, que ndo apenas retoma o passado como causa social ou

precedente estético”, mas o renova, continuamente, reconfigurando-o como um “entre-
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lugar” (BHABHA, 2005, p. 27), um espaco liminar, um terceiro-espaco na educacgdo de
linguas (KOSTOGRIZ, 2005), que interrompe, rompe, inova € renova a atuacdo de um
“presente culturalmente conluiado” (BHABHA, 2005, p. 29).

Ao citar Bhabha (2005), vejo esse espaco como um espaco de intervengao, em
que comunidades possam ser recriadas e, portanto, em que comunidades cosmopolitas,
“sitios de resisténcia” (HALL, 2008, p. 58), que se movimentam e permitem a
movimentacdo contra-hegemodnica ou translocal (SOUZA SANTOS, 2005; 2008), possam
emergir, permitindo que a “experiéncia da histéria”, ou, no caso, do ensino-aprendizagem
de lingua inglesa, seja levada para “além da hipétese instrumental” (BHABHA, 2005, p. 29,

énfase no original).

3 Transculturalidade e transletramentos no ensino de lingua inglesa: a escola como
espaco de critica e de producao cultural

Ao refletir sobre as possiveis implicacdes do enfoque transcultural aqui adotado
para o ensino de inglés, sou levada a admitir, ao lado de Moreira e Candau (2008, p. 25-26)
que sdo diversos os fatores a serem considerados. Alguns aspectos que se destacam recaem,
primeiramente, na compreensdo, sob uma vertente critica, das diversas formas de violéncia
passiveis de serem originadas por manifestagdes diversas de discriminag¢do, também
causadas pela imposicio de uma visdo idealizada e hegemodnica do inglés na
contemporaneidade.

Dessa forma, uma abordagem transcultural deve sustentar o questionamento
frente a qualquer tipo de distancia, seja ela fisica, afetiva ou simbolica, entre pessoas e
grupos cujas identidades culturais sejam entendidas como diferentes, devido a uma ampla
diversidade de fatores — pertencimento social, étnico, de género, religioso etc.

No ensino de inglés no inicio da Educac¢do Badsica, essa distancia pode ser
vivenciada por pessoas de classes menos favorecidas, com mais dificuldade de acesso a
bens materiais e culturais, por exemplo, que mantém contato mais intenso com culturas
menos valorizadas. Essas pessoas e/ou grupos vistos como o outro podem, ainda, ser
aqueles discriminados por serem pobres, negros ou deficientes ou cujas familias ndo

seguem padroes considerados adequados socialmente sob concepgdes conservadoras.
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Entre outras tantas possibilidades, o diferente pode ser o aluno gordinho,
baixinho, feinho, dentuco, cabeludo, aquele com jeitinho estranho, que fala engracado ou
que seja visto como esquisito por alguma razdo. O estrangeiro pode ser também o(a)
professor(a), que ndo compreende o modo de ser e viver do aluno, pode ser a figura
estereotipada, a ideia generalizante ou algo que se revele opressor, por qualquer razao.

Nessa mesma direcdo, entendo que a transculturalidade como base para as
praticas escolares possa e deva possibilitar que se problematize a questdo do fracasso
escolar, também diante da aprendizagem de inglé€s no ambito da escola regular publica, em
suas multiplas facetas e aspectos. Creio, com Moreira e Candau (2008) e Rojo (2009), que
0 insucesso na escola, assim como a impossibilidade de se aprender linguas efetivamente
nesse ambito, devam ser repensados, com vistas a superar visdes autoritirias e
centralizadoras, que atribuem essas restricoes meramente a caracteristicas sociais, culturais
e étnicas dos alunos.

Além disso, diante do enfoque transcultural, revela-se igualmente urgente a
promocdao de situacdes em que se privilegiem as diferentes semioses e formas de
comunicacdo, além da multiplicidade de letramentos necessarios para a a¢ao protagonista
na sociedade contemporanea (ROJO, 2009). Um olhar transcultural para a educagdo
linguistica necessariamente implica o deslocar-se para outros pontos de vista, provocando a
descentralizac@o de “nossas visdes e estilos de afrontar as situacdes como os melhores, os
verdadeiros, os auténticos, os tunicos validos” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 32).

Ainda orientada pelas premissas até aqui discutidas, entendo que a perspectiva
transcultural, conforme bem salienta Serrani (2005) e Rojo (2009), leva-nos a evidenciar a
ancoragem historico-social dos curriculos e contetdos, favorecendo a resignificacdo dos
conhecimentos e praticas institucionalizadas, tomadas oficialmente como universais, em
favor da incorporacdo de objetos de estudo de uma ampla e diversa gama de universos
culturais diferentes.

A meu ver, essas premissas possibilitam, nas aulas de inglés, “o cruzamento de
culturas”, permitindo que se promovam nao somente “a andlise das diferentes linguagens e
produtos culturais”, mas também e principalmente “experiéncias de producao cultural e de

ampliacdo do horizonte cultural dos alunos” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 34).
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Nessa vertente, o ensino-aprendizagem de inglés, também nos anos iniciais da
Educacdo Baésica, deve tomar a “lingua em seu estado de fluxo”, a fim de permitir a
confluéncia de culturas, linguas e linguagens sociais, promover questionamentos sobre
como e sob quais condi¢des o inglés tende a favorecer discursos autoritarios.

Nesse mesmo enfoque, esse ensino deve, ainda, buscar mostrar-se como um
recurso transformador, que se movimente translocalmente (SOUZA SANTOS, 2005;
2008), favoreca a constru¢do de transletramentos ou, como também entende Rojo (2009),
letramentos multiplos, criticos e multissemidticos.

Orientados pela abordagem sociocultural do conhecimento, ligada a visdo
enunciativo-discursiva de linguagem defendida nesse trabalho, é importante mencionar que
a relacdo entre os diversos e heterogéneos modos de linguagem constitutivos da imensa
gama de letramentos desejdveis na perspectiva da educacdo cidada contemporanea € tida
como andloga a relacdo de ruptura e complementacdo travada entre os conhecimentos
espontaneos e cientificos (VYGOTSKY, 2002 [1984]; 2001) e entre os géneros primarios e
secunddrios (BAKHTIN, 2003 [1979]; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004 [1929]).

Caminhando na mesma dire¢do e ainda tomando como referéncia premissas
bakhtinianas e vygotskianas, entendo que a aprendizagem de uma nova lingua depende do
grau de apropriagdo da lingua materna, sendo a relacdo entre ambas, também de ruptura e
de continuidade. No caso especifico do ensino da lingua inglesa, consequentemente,
ressalto que os letramentos ja desenvolvidos em lingua materna atuam como ferramentas de
mediacdo para a construcao de letramentos na nova lingua (TERRA, 2004), representando
também outra forma de integracdo de letramentos, ou seja, da producgdo de transletramentos
(TERRA, 2008).

Afinal, como bem destaca Gee (2004), as préticas escolares (também aquelas
voltadas para a construcdo do conhecimento de uma nova lingua) devem permitir que as
pessoas existam e fagam coisas também em mundos novos (imaginados pelo aprendiz em
processo de construcdo de conhecimentos), as quais se revelam, muitas vezes, distantes do

que elas poderiam fazer no mundo real.
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O desenvolvimento de préticas de (trans)letramentos que se concretizam em
diferentes dominios constitutivos da vida da crianga, com vistas a um ensino de inglés mais
significativo (WIILLIAMS; BURDEN, 1997) e efetivamente voltado a fun¢do social dessa
lingua na sociedade (SIMON, 2005) traz a baila adjetivagdes outras de culturas, tais como
popular, de massa e valorizadas (ROJO, 2009), as quais passo agora a retomar.

De acordo com Hall (2008, p. 79), ao nos movimentarmos em direcdo a
diversidade cultural no amago da (alta) modernidade, é preciso que estejamos atentos para
que evitemos “novas formas de fechamento étnico”. Nesse sentido, o autor corrobora o
pensamento de criticos cosmopolitas de que, embora falemos sempre de algum lugar e
carreguemos, assim, tracos de uma etnia, frequentemente revelamos uma visdo
demasiadamente simplista de pertencimento, ao buscar agregar, estitica e monoliticamente,
tracos fragmentdrios e repertdrios despedacados de linguagens culturais e étnicas que
caracterizam a vida na modernidade tardia.

Apoiado em Waldron (1992), Hall (2008) refuta a divisdo do mundo social em
culturas particulares, como também rejeita a idéia de uma unica cultura coerente para dar
significado a vida na sociedade contemporanea. Nessa perspectiva, entendo, ao lado de
Bhabha (2005, p. 69, énfase no original), que os espagos genuinamente heterogéneos
produzidos pelos didlogos (no sentido bakhtiniano do termo) fronteiricos que marcam as
relagdes humanas na atualidade, abrem caminho a uma cultura internacional”, que se
funda,“ndo na diversidade” cultural, mas na “inscricdo e articulacdo do hibridismo da
cultura”. A exploracdo desse terceiro espago, segundo o autor, leva-nos a evitar a politica
da polaridade e a “emergir como os outros de nés mesmos” (BHABHA, 2005, p. 69).

Esses cendrios, nos quais desmoronam categorias e pares de oposicdo
convencionais geralmente usados para marcar as diferencas entre culturas, tais como
subalterno/hegemonico, tradicional/moderno, entre outros, fazem emergir novas
modalidades de organizagdo cultural, que requerem a superagdo da conceitualizacdo que
rigidamente separa culturas valorizadas (cultas ou candnicas), culturas populares e culturas

de massa (CANCLINTI, 2008).
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Distante de se mostrarem integras, auténticas, autonomas, inteiras, fechadas e
coerentes, e, portanto, longe de caberem nos ambitos citados sem deixar fiapos, as
manifestacdes culturais contemporaneas “brotam”, conforme bem descreve Canclini (2008,
p. 283), “de seus cruzamentos ou em suas margens’’.

Assim sendo, compartilho a visdo cancliniana de que, na contemporaneidade,
torna-se cada vez mais insustentdvel a organizacdo das culturas com base em colecdes de
bens simbdlicos e em relacdes separatistas e hierarquizadas entre grupos distintos e seus
territorios. Sob esse prisma, ao superarem divisdes fixas, as culturas revelam-se ‘“ndo com
formas de vida”, mas como “formas de luta” que constantemente se entrecruzam, uma vez
que, conforme bem pontua Hall (2008, p. 242-243), “lutas culturais relevantes, surgem nos
pontos de interseccao’.

Naturalmente, conforme também sinaliza o referido autor, a luta cultural
assume diferentes formas e, assim, a reorganizacao atual da cultura ndo € um processo
linear, ausente de conflitos e paradoxos. Had sempre pontos de resisténcia, como também
momentos de superagdo nas lutas contra-hegemodnicas. Nessa mesma dire¢do, Canclini
(2008, p. 307) converge também com Souza Santos (2005), ao insistir que “a
descontinuidade extrema”, ou seja, estados de fragmentacdo, pulverizacdo ou fluidez
absolutas acabam contraditoriamente refor¢cando forcas autoritdrias e opressoras.

Desse modo, adoto, com Canclini (2008, p. 22), a idéia de que o carater
prioritariamente ambivalente, complexo, fragmentado, descontinuo e hibrido das relagdes
contemporaneas fragiliza fronteiras, sem, entretanto, suprimi-las por completo. O encontro
e o confronto entre culturas, que dialogicamente promovem hibridacdes por entre
fronteiras, permitem uma integridade aberta (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 366, €nfase no
original), hibrida, portanto, desde sempre, e constitutivamente transformadora.

De qualquer modo, para Hall (2008, p. 361),

A interacdo crescente entre o culto, o popular e o massivo abranda as
fronteiras entre seus praticantes e seus estilos. Mas essa tendéncia luta
contra o movimento centripeto de cada campo, em que os que detém o
poder fundamentado em retdricas e formas especificas de dramatizacio
do prestigio supdem que sua forca depende de preservar as diferengas. A
dissolugdo das divisérias que os separam € vivida pelos que
hegemonizam cada campo como ameaca a seu poder.
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Frente ao exposto, passo a compreender os conceitos de cultura valorizada,
local e de massa, com base em seus principios estruturadores, ja que estes ndo se encontram
centrados nos conteidos de cada categoria, mas nas forcas e relacdes que promovem
desigualdades, por meio das diferengas que mantém entre o que se valoriza como forma
cultural das elites em épocas historicas diversas e o que se desprestigia diante disso.

Diante da expressiva significacdo que a no¢ao de cultura popular assume, em
confronto com culturas escolares e institucionalizadas, em propostas educacionais ligadas
ao inicio do ensino formal, tidas como transgressivas (EVANS, 2005; HALL et al., 2005;
AMES, 2005; LARSON, 2005), interessa-me aqui conceitua-la.

O termo popular, conforme bem destaca Hall (2008), pode ter uma variedade
ampla de significados, sendo sua oposi¢ao a tudo o que é tido como tradicional ou culto,
como também sua relacdo a algo que a massa escuta, consome e aprecia, seus sentidos mais
comuns. Assim sendo, opto por compreender a cultura popular na acepcao de Hall (2008, p.
241), que a considera, em qualquer época, como ‘“as formas e atividades cujas raizes se
situam nas condi¢des sociais e materiais de classes especificas; que estiveram incorporadas
nas tradi¢des e praticas populares”.

Para esse autor, a esséncia de uma defini¢do de cultura popular deve superar um
enfoque descritivo, em favor da €nfase nas relacdes que a colocam em um processo de
tensdo continua, de relacionamento, influéncia e antagonismo, com a cultura dominante.
Nesses moldes, a cultura popular revela-se o préprio “terreno sobre o qual transformagdes
sao operadas” (HALL, 2008, p. 232).

A partir de Canclini (2008, p. 362, €nfase no original), convenco-me de que as
consideragdes a este respeito mostram-se proficuas para meu trabalho, na medida em que
“o culto e o popular, o nacional e o estrangeiro apresentam-se ao final deste percurso como
construgdes culturais”. Da mesma maneira, quando se trata de observar “os
entrecruzamentos nas fronteiras entre paises, nas redes fluidas que intercomunicam os
povos, etnias e classes”, situacdo esta em que o inglés se revela como um importante
recurso mediador, passo a conceber, também com Canclini (2008), o culto e o popular, o
nacional e o estrangeiro, nao como entidades, mas como cendrios de hibridismos culturais e

potencialmente transformadores, como palco de expressoes autorais (BARON, 2002).
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Nessa perspectiva, junto-me a Souza Santos (2008, p. 156-157) e parto em
defesa de uma “ecologia dos saberes”, também no ensino de lingua inglesa no EFI, uma vez
que esta pode ser vista como “uma epistemologia da corrente e da contra corrente”, que
procura dar ‘“‘consisténcia epistemoldgica ao saber propositivo”, validando o caréter
dialético, dialdgico e aberto do processo de constru¢@o de saberes.

Agrada-me também esse construto pelo modo como, ao reconhecer a
pluralidade de saberes heterogéneos, articula, ecologicamente, essa autonomia a relacio
sist€mica, dindmica e horizontal de interdependéncia complexa que se trava entre eles.

A meu ver, essa forma de conceber préticas sociais leva-nos a buscar uma
articulacdo ecoldgica (SOUZA SANTOS, 2008) entre culturas diversas, fundamentada em
uma “politica democratizadora” (CANCLINI, 2008, p. 156), que nos permita socializar
bens legitimos, mas, também e sobretudo, que nos possibilite problematizar “o que deve
entender-se por cultura e quais sdo os direitos do heterogéneo”, em uma sociedade
altamente consumista e desigual.

Aqui retomo a idéia de carnavalizagdo das praticas sociais (LIN; LUK, 2005;
SHIELDS, 2007), embasando-me em Canclini (2008, p. 210) para compreender esse
movimento, que de certa maneira sustenta a “reinvencdo da emancipagdo social” e o
“reencantamento do senso comum”, como uma ‘“pratica descanonizadora”, que se revela
“auto-reflexiva”, ao simultaneamente “descanonizar-se”.

Além disso, ao recuperar o deslocamento critico das metiforas de
transformacgado, defendido por Hall (2008) frente ao citado conceito, conforme aqui ja
descrito, percebo que a idéia pode levar-nos a protagonisticamente questionar (im)posicoes
centralizadoras, que (re)produzem desigualdades, pelos silenciamentos e desqualificacdes
diversas que promovem na area do ensino de inglés, principalmente no setor publico.

Entre as praticas a serem carnavalizadas nesse ambito, encontram-se, por
exemplo, a canonizacdo do falante nativo, a idolatria pela pronincia perfeita, a
sobreposicdo das identidades, culturas, linguas e linguagens locais pelas hegemonicas, a

estabilizacdo do papel inquestionavel do inglés como lingua da ascensao social.
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Defendo, ainda, que se devam carnavalizar nesse ambito, até mesmo, a
circulacdo de discursos autoritdrios, que desqualificam a escola publica como espago de
aprendizagem efetiva dessa lingua, levando ao enfraquecimento da disciplina na Matriz
Curricular da Educacdo Bdsica no Brasil.

Com base nesses referenciais, entendo, pois, que o ensino de inglés deva
questionar os principios organizadores de qualquer tipo de autoritarismo ou hegemonia, que
legitimam um tipo de bem simbdlico em detrimentos de outros e que consagram modos
particulares de nos apropriarmos deles (SOUZA SANTOS, 2008).

Faco, enfim, minhas as argumentacdes de Canclini (2008, p. 157) em defesa da
que, atreladas a acdes de ordem politica e econdmica, politicas educacionais devam unir-se
a politicas culturais que visem a construcao de “projetos democraticos compartilhados por
todos, sem que igualem todos, em que a desagregacdo se eleva a diversidade e as
desigualdades (entre classes, etnias ou grupos) se reduzam a diferencas”, como procuram

fazer Cope e Kalantzis (2000) na drea de educacao de linguas.
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CAPITULO IV

A LINGUA INGLESA NO ENSINO FUNDAMENTAL I PUBLICO:
EXPRESSOES PLURILINGUES

Fantasia (Thereza Carvalho, 2009)

Tupy or not tupy, that is the question

Oswald de Andrade

A proposta deste capitulo € destacar o conceito de plurilinguismo bakhtiniano
como o principal organizador da heterogeneidade, das vozes polifdnicas, das multiplas
identidades e culturas que marcam o inglés como objeto fronteirico (STAR; GRIESEMER,
1989) que, sob uma pedagogia de mutiletramentos no EFI puiblico, mostra-se um
importante recurso para transformagoes e reprojecoes de futuros sociais na
contemporaneidade (COPE; KALANTZIS, 2000).

As ideias de cruzamentos de fronteiras, de zonas de contato e de hibridacao,
que sustentam a materializacdo desse objeto, trazem também a tona o movimento, as
mudangas na lingua. Assim, o conceito de World English (RAJAGOPALAN, 2003; 2005;
2009) € aqui também problematizado e colocado em contraposi¢do a outros conceitos
relacionados a lingua inglesa em contexto intra e internacional. Por fim, com base nas
discussdes colocadas e a partir das idéias de apropriacdo e transculturalidade, o presente
capitulo traz consideracdes sobre as nocdes de formacdo plurilingue e de expressoes

autorais, relacionando-as ao ensino de inglés nos anos iniciais da Educac¢ao Basica.
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1 Plurilinguismo bakhtiniano: pano de fundo dialégico para o inglés do mundo

Ao tratar da estilistica contemporanea, Bakhtin (1988[1934-35], p. 74)
estabelece que, além da plurivocalidade, é também através do plurilinguismo que ‘“o
romance orquestra todos os seus temas, todo seu mundo objetal, semantico, figurativo e
expressivo”. Entendido como “o discurso de outrem na linguagem de outrem”, o
plurilinguismo, ao ser introduzido no romance, serve, principalmente, para “refratar a
expressao das intencdes do autor”, imergindo o texto literdrio em uma multiplicidade de
linguagens sociais e de vozes (BAKHTIN, 1988[1934-35], p. 127), ou seja,
posicionamentos ideologicamente marcados. Na acep¢do de Rojo (2007a), entretanto, este
pode extrapolar o dmbito artistico e, de forma mais abrangente, ser entendido como a
pluralidade de linguas/linguagens sociais e de perspectivas axioldgicas (vozes) constitutiva
da linguagem enquanto pratica social situada.

Acatando o pensamento da autora, partilho também com Fiorin (2006b) a ideia
de que o plurilinguismo (ou poliglossia) funda-se na contraposi¢cdo ao monologismo, a
univocalidade e ao entendimento da lingua como algo puro, completo e fechado. Isto
porque, as linguas e linguagens sociais, segundo premissas bakhtinianas, coexistem
dialética e dialogicamente em espacos € momentos sOcio-historicamente marcados,
interpenetrando-se e influenciando-se mutuamente, em um movimento sem fim, de
constante interacdo, ruptura e transformacdo, em meio ao confronto entre forgas
centralizadoras e forgas estratificadoras, conforme ja apresentado no inicio deste trabalho.

Nas palavras de Bakhtin (1988[1934-35], p. 81):

A linguagem comum e unica é um sistema de normas lingiiisticas. Porém,
tais normas nio sdo um imperativo abstrato, mas sim forcas criadoras da
vida da linguagem. Elas superam o plurilingiiismo que engloba e
centraliza o pensamento verbal-ideoldgico, criando no interior desse
plurilingliismo nacional um ntcleo lingiifstico sélido e resistente da
linguagem literdria oficialmente reconhecida, defendendo essa lingua ja
formada contra a pressdo do plurilingiiismo crescente [...] Tomamos a
lingua ndo como um sistema de categorias gramaticais abstratas, mas
como uma lingua ideologicamente saturada, como uma concep¢do de
mundo, e até como uma opinido concreta que garante um maximum de
compreensdo miitua, em todas as esferas da vida ideoldgica. Eis porque a
lingua tdnica expressa as forcas de unido e de centralizagdo concretas,
ideoldgicas e verbais, que decorrem da relagdo indissolivel com os
processos de centralizacido sécio-politica e culturall...]
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Ao discutir o plurilinguismo social, que possibilita o didlogo e a hibridag¢do de
linguas e linguagens sociais (sécio-grupais, profissionais, de géneros, de geracdes etc, além
das multiplas semioses, que hoje caracterizam as praticas linguisticas), o autor retoma as
bases da constitui¢do da linguagem e a génese do pensamento humano, postulando que “a
enunciacdo concreta do sujeito do discurso constitui o “ponto de aplicacao seja das forcas
centripetas, como das centrifugas” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 82). Vivemos, portanto,
em um “mundo de falas e linguas diferentes” (BAKHTIN, 1988[1934-35], p. 84), sendo que uma
lingua, seja ela nacional ou estrangeira, por exemplo, ramifica-se plurilinguisticamente em
diferentes variantes e variagcdes, como também em linguagens sociais distintas.

Assim se posiciona 0 autor a esse respeito:

Em cada momento da sua formacao a linguagem diferencia-se ndo apenas
em dialetos lingiiisticos [...], mas, o que € essencial, em linguas sécio-
ideoldgicas: sdcio-grupais, “profissionais”, “de géneros”, de geracdes etc.
A prépria lingua literdria, sob este ponto de vista, constitui somente uma
das linguas do plurilingiiismo e ela mesma por sua vez estratifica-se em
linguagens (de géneros, de tendéncias etc.) E esta estratificagdo e
contradi¢do reais ndo sdo apenas a estdtica da vida da lingua, mas também
a sua dinimica: a estratificacio e o plurilingiiismo ampliam-se e
aprofundam-se na medida em que a lingua esta viva e desenvolvendo-se;
ao lado das forcas centripetas caminha o trabalho continuo das forgas
centrifugas da lingua, ao lado da centralizacdo verbo-ideoldgica e da
unido caminham ininterruptos os processos de decentralizagdo e
desunificacdo. (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 82

No que tange especificamente a estilistica, Bakhtin (1988[1934-35], p. 73-74, énfase
adicionada) afirma que, quando “tomado como um conjunto”, 0 romance ‘‘caracteriza-se como
um fendmeno pluriestilistico, plurilingue e plurivocal”, sendo essas particularidades
fundamentais para singulariza-lo.

No ambito educacional, sob perspectivas formativas, compreendo que a educacio
linguistica deva caracterizar-se de modo semelhante, colocando linguas e linguagens diversas em
didlogo, como também diferentes vozes e culturas em contato. Nessa perspectiva, defendo que,
assim como o romance, 0 processo educativo assuma bases fundamentalmente plurilingues,

plurivocais e pluriestilisticas.
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A luz de Bakhtin (1988 [1934-35], p. 134), entendo que o plurilinguismo possa
“penetrar” no inglés, “por assim dizer, em pessoa”’, materializando-se nele, “nas pessoas”
de todo o mundo, “que falam” por meio dele, “ou, entdo servindo de pano de fundo ao
didlogo”, entre as multiplas e heterogéneas identidades, expressdes culturais, linguagens e
linguas sociais que, por sua vez, igualmente penetram-no, a0 mesmo tempo em que se
interpenetram nas relacdes mediadas por ele, no jogo de forcas centripetas e centrifugas.

O ensino de inglés plurilingue, por conseguinte, é 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 variacdes, entre outras
linguagens sociais, como girias, falares de grupos especificos, internetés etc, em ambas as
linguas. E também aquele pelo qual alunos tm a possibilidade de, por meio da lingua
inglesa ou com o propdsito de construir conhecimentos nessa lingua, trabalhar com
diferentes semioses para expressar sentidos, através de diferentes recursos € meios.

E importante lembrar que todos os falares do plurilinguismo mantém entre si
principios de selecdo e constitui¢do diversos, que envolvem orientacdes de base funcional,
de conteido temdtico ou, ainda, de cunho sdécio-ideolégico. Contudo, sob premissas
bakhtinianas, linguas/linguagens “ndo se excluem umas das outras, mas se interceptam de
véarias maneiras” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 98).

Ao serem transpostas para o campo educacional, tais orientagdes nos levam a
perceber que, nas salas de aula plurilingues, além das linguas nacional e estrangeira, podem
e devem circular uma imensurdvel gama de linguagens outras, tais como a linguagem
poética em suas diversas manifestagcdes, as linguagens dos diversos movimentos artisticos,
a multiplicidade de linguagens musicais e de expressao corporal, a linguagem das criangas,
dos intelectuais, ou ainda, a linguagens normativas como a da gramatica, por exemplo.

Como bem salienta Bakhtin (1988 [1934-35], p. 99) acerca do romance, penso
que também no ensino de inglés de base plurilingue todas essas linguas/linguagens “podem
ser confrontadas, podem servir de complemento mutuo entre si, oOporem-se umas as outras e
se corresponder dialogicamente”, contribuindo para a aprendizagem da LE, ao serem

orquestradas para tanto.
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Um exemplo pratico, entre inumeros passiveis de serem apresentados, é o
Projeto Paixdo (My Passion, originalmente), desenvolvido dentro das propostas de trabalho
do New London Group®. Apesar de ter sido desenvolvido originalmente para o ensino do
inglés como lingua materna, o projeto evidencia um cardter plurilingue passivel de ser
recontextualizado em situagdes de ensino de LE, em seus multiplos contextos.

Grosso modo, nesse projeto, ao elaborarem a pdgina eletrOnica da classe
(Webpage), os alunos foram instruidos a criar um [link que levasse as suas principais
paixdes, o que proporcionou o trabalho com diferentes linguagens e semioses (textos
escritos, imagens, videos etc), em meio digital e também presencial, a partir dos diferentes
objetos selecionados (caminhdes, dragdes, danga etc). Vale ressaltar que o meio digital é
dinamico, bastante atrativo e eficaz nesse tipo de proposta, sendo, porém, apenas uma das
possibilidades a serem adotadas para a promocao de préticas educacionais plurilingues.

O ensino plurilingue €, também, necessariamente plurivocal, na medida em que
todas essas linguas e linguagens sdo veiculadas diferentes perspectivas axioldgicas, ou seja,
diferentes vozes. Conforme adverte Bakhtin (1988 [1934-35], p. 98), “todas as linguagens do
plurilinguismo, qualquer que seja o principio bdsico de seu isolamento”, revelam,

[13

necessariamente, “pontos de vista especificos sobre o mundo, formas da sua interpretacdo
verbal, perspectivas especificas objetais, semanticas e axiologicas”.

O ensino de linguas de cunho plurivocal implica a atuagdo em zonas de contato, nos
pontos de confronto entre for¢as centripetas e estratificadoras, em busca de didlogos e
interpenetracdes. Préticas pedagdgicas plurivocais procuram sempre o conflito, para que se
instaure a polifonia no processo educacional, uma vez que esta, segundo Rojo (2007a), somente
existe mediante embates e tensdo. Assim sendo, quando se elege uma questdo ou assunto em
torno do qual diferentes atividades serdo desenvolvidas, préticas orientadas pela nogdo de

plurivocalidade implicam fazer com que os alunos experimentem diferentes discursos e procurem

ver o mundo, as pessoas e coisas sob diferentes posi¢des.

? O referido projeto é discutido em um dos videos (2.3) que ilustram propostas educacionais desenvolvidas
sob a perspectiva da  Pedagogia dos  Multiletramentos, no seguinte endereco -
http://newlearningonline.com/multiliteracies/videos/

127



Por exemplo, ao trazer as fdbulas para a sala de aula de linguas, sdo com elas
trazidas, muitas vezes, representacdes e vozes caracteristicas de sistemas monarquicos. O mundo
pode ser visto, portanto, sob a perspectiva, por exemplo, das princesas. Que princesas? - ¢
preciso problematizar, princesas para quem e determinadas por quem e para qué?! A
contraposi¢cdo de valores, vozes, identidades e culturas poderia ser pertinentemente trabalhada,
nesse caso, entre outras possibilidades, pelo contato entre Sleeping Beauty (a Bela Adormecida) e
uma princesa das histérias japonesas'”.

Seria ainda interessante trazer para essa arena, sempre sob perspectivas criticas,
outras figuras contemporaneas de princesas ou heroinas, que podem variar entre apresentadoras
de TV, cantoras de rock, funk, rap, samba etc, ou ainda, outras figuras femininas que marcaram
suas épocas e contextos, como Maria Bonita e Anita Garibaldi. Acho também extremamente
vélida a ideia de trazer ao centro também heroinas e princesas desconhecidas, comuns, que
participam da vida dos alunos, de diferentes formas.

E igualmente importante destacar que o ensino de inglés plurilingue e plurivocal
orienta-se sempre por principios transformadores, que buscam a desestabilizag@o, a ruptura com
forcas opressoras. Nesse contexto, portanto, uma infinidade de linguas e linguagens sociais
“podem ser invocadas”, para que se orquestrem seus temas e se refratem (indiretamente) “‘as
expressoes de suas intengdes e julgamentos de valor” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 99). No
amago desses embates, entrecruzam-se de maneira multiforme diferentes ‘falares do
plurilinguismo, formando novos falares socialmente tipicos” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p. 98,
énfase no original), e assim criando, a partir das praticas conduzidas em sala de aula, novos
formas de ser, ver e viver no mundo.

Assim como ocorre no romance, sob o olhar bakhtiniano, todos os elementos e
principios acima descritos, ao serem trazidos para o processo educacional, exercem um
impacto sobre o estilo, ou seja, sobre o modo como préticas pedagdgicas sdo organizadas e

trabalhadas, a fim de que o plurilinguismo e a plurivocalidade possam permeé-las.

' Uma fonte a ser sugerida é a obra intitulada As histdrias preferidas das criancas japonesas, publicado pela
Editora JBC, que apresenta uma colecio de classicos da literatura infantil do Japao e nos Estados Unidos. Os
textos, trazidos em portugués e japonés, podem ser trabalhados, de diferentes formas, na lingua inglesa.
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No que tange a prosa romanesca, nas palavras de Bakhtin (1988[1934-35], p.
74, énfase no original), o estilo pode ser visto como “uma combinacao de estilos”, enquanto
sua linguagem pode ser descrita como “um sistema de linguas”.

Dentro da perspectiva exposta, pode-se compreender o estilo, no ambito das
Artes, como um conjunto de procedimentos de acabamento, operante na atividade estética,
que se constitui e se materializa com base na atitude valorativa do autor.

Assim sendo, de modo bastante resumido, cabe definir o estilo como elemento

resultante da relacio do autor-criador'’

com a palavra, com a forma composicional do
género e também com as vozes sociais que constituem os temas. Isto porque, o estilo se
apresenta, segundo o pensamento bakhtiniano, como um conjunto de procedimentos,
axiologicamente orientados, que sdo caracterizados pela maneira como a linguagem, em
sua perspectiva material, é trabalhada na obra e que sdo empregados, primariamente, para
elaborar e adaptar um material, imprimindo-lhe acabamento singular.

Tratar a autoria nesse ambito, portanto, implica o reconhecimento de que “‘ser
autor é assumir uma posi¢do axioldgica, € deslocar-se para outra(s) voze(s) social(is)”
imprimindo em sua obra um excedente de visdo, que lhe confere um acabamento tnico,
singular (FARACO, 2005, p. 56). Um dos impactos dessas teorizacdes para o ensino, de
maneira sucinta, recai na centralidade de se trabalhar o potencial agentivo do aluno,
permitindo-lhe trabalhar com diferentes linguagens, contetidos temadticos, formas e,
também, com uma diversidade de estilos, apropriando-se desses elementos e imprimindo-
lhes suas marcas.

Outro aspecto importante a ser discutido nesse contexto € que, a partir das
concepgoes bakhtinianas, em termos estilisticos, pode-se considerar a existéncia de vérios
géneros no romance como uma das formas fundamentais de se introduzir e organizar

o plurilinguismo que lhe € constitutivo.

"De forma sucinta, Bakhtin (1988[1934-35]) concebe o autor-criador como aquele que, axiologicamente
posicionado, desloca-se, extrapde-se, ao orquestrar as vozes em sua obra, dando-lhe acabamento singular.
Para tanto, assume uma posi¢ao refratada, na medida em que valora o mundo sob o viés do autor-pessoa,
mas também uma posi¢do refratante, uma vez que, a partir daquela, reordena discursos e valoragdes,
assumindo uma voz social, ou vdrias, que lhe permite(m) dar acabamento estético tinico ao todo artistico.
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O romance revela-se, assim, pluriestilistico, pelas possibilidades diversas de se
lidar com diferentes géneros para se orquestrar uma multiplicidade de linguas, linguagens e
vozes que o constituem.

As teorizagOes bakhtinianas nos mostram que ha pelo menos duas formas especificas
de fazer com que toda essa diversidade ressoe no discurso romanesco. Conforme postula Bakhtin
(2003 [1979]), a riqueza, a flexibilidade e a heterogeneidade dos géneros discursivos permitem a
materializacdo de dois fendmenos de fundamental importancia para a organizacdo do
plurilinguismo na estilistica: o hibridismo e a intercalacio de géneros.

A construg@o hibrida, segundo o autor, abarca nao sé a fusdo de vozes, entonacgdes e
estilos, mas também a hibridacdo de gé€neros no romance. Esse processo € descrito por Bakhtin
(1988 [1934-35], p. 110), como

o enunciado que, segundo indices gramaticais (sintdticos) e
composicionais, pertence a um unico falante, mas onde, na realidade,
estdao confundidos dois enunciados, dois modos de falar, dois estilos, duas
‘linguagens’, duas perspectivas semanticas e axioldgicas. Repetimos que
entre esses enunciados, estilos, linguagens, perspectivas, ndo hia nenhuma
fronteira formal, composicional e sintdtica: a divisdo das vozes e das
linguagens ocorre nos  limites de um Unico conjunto sintdtico,
freqlientemente nos limites de uma proposi¢do simples, freqiientemente
também um mesmo discurso pertence simultaneamente as duas linguas,
as duas perspectivas que se cruzam numa construgdo hibrida, e, por
conseguinte, tem dois sentidos divergentes, dois tons
Vale aqui destacar que este modo de tratar o hibridismo, se transposto do
ambito das Artes e da Literatura para outros campos das relacdes humanas, pode ser
equiparado a visdo de Friedman (2002) que, reconhecendo as midltiplas formas de
compreensdo do conceito, dependendo drea de conhecimento em que este se encontra
inserido, refuta por completo as idéias de pureza e unicidade, enxergando-o como a mistura
do que desde sempre se encontrava fundido.
Grosso modo, para a citada autora, fendmenos e objetos de ordem e natureza
diversas podem fundir-se, ndo necessariamente por completo, produzindo com isso, algum

tipo de transgressao ou debordamento de fronteiras.
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Conforme também ja pontuado, a visdo cancliniana de hibridacdo mostra-se
igualmente compativel com o conceito bakhtiniano, uma vez que implica um conflituoso
processo de mistura, de interpenetracao de elementos diferentes, respeitando-se aquilo que
resiste a fundir-se por completo

Por sua vez, a intercalacdo ou enquadramento € um processo em que a relacao
entre os géneros € marcada pela delimitacdo de fronteiras sintdticas ou composicionais. Ao
descrever esse fenomeno, Bakhtin (1988 [1934-35], p. 124) explica que,

Os géneros introduzidos no romance conservam habitualmente a sua
elasticidade estrutural, a sua autonomia e a sua originalidade lingiiistica e
estilistica

O principal papel dos géneros intercalados € o de introduzir no romance, linguagens
que estratificam a unidade linguistica, intensificando, de modo novo, singular, seu carater
plurilingue. Segundo pressupostos bakhtinianos, o romance admite que sejam introduzidos em
sua composi¢do diferentes géneros, tanto literdrios (novelas, pegas liricas, poemas etc), quanto
extraliterdrios (de costumes, retdricos, cientificos, religiosos, entre outros). Vale aqui ressaltar
que, conforme salienta Campos (2009, p. 124) a esse respeito, apesar de habitualmente
conservarem sua autonomia, elasticidade e originalidade, estilistica e linguisticamente falando, os
géneros intercalados ndo devem ser vistos como ‘“ilhas”, rigida e facilmente demarcadas no
conjunto do texto literario.

Se nos voltarmos a vida fora da prosa romanesca, mantendo-nos em um espago
dialégico entre o plurilisguismo social e aquele que se instaura e se organiza no romance,
perceberemos que as orientacdes aqui descritas sobre estilo mostram-se também passiveis
de recontextualizacdo para o campo educacional. Sob um enfoque mais especificamente
linguistico, Bakhtin (1988 [1934-35], p. 105) enfatiza que “o cardter de descoberta do
plurilinguismo e os métodos para nele se orientar determinam a vida estilistica concreta do
discurso”. Assim também pode ocorrer na sala de aula de linguas.

Na medida em que se fazem necessérias formas especificas de organizacdo de
toda essa multiplicidade de falares, de perspectivas ideoldgicas, de identidades e de culturas

no processo educativo, o ensino acaba por revelar-se, como o romance, pluriestilistico.
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Da mesma forma, compreendo que possa ser também os géneros 0s principais
organizadores do plurilinguismo no ambito educacional e, por conseguinte, no ensino de
inglés no EFL.

Na vida real, a crianga encontra-se imersa em um mundo de géneros, sendo pois
relevante que ela aprenda a lidar com eles e a interagir por meio deles, em diferentes
situagdes e campos, de modo apropriado. Nesse contexto a escola cumpre um importante
papel de introduzir, seja de forma hibrida ou intercalada, uma infinidade de géneros no
processo de formagdo do individuo, levando a sua apropriacao, ensinando ética que rege as
diferentes esferas, bem como formas colaborativas e efetivas de atuacdo na sociedade.

Uma vez que a descoberta da pluridiscursividade extrapola os limites do
romance, estendendo-se a “todas [...] as linguas e mundos” (BAKHTIN, 1988 [1934-35], p.
103), inclusive aqueles construidos dentro das salas de aula, parece-me coerente afirmar
que, no ensino de inglés, passa a ser fundamental a discussdo sobre maneiras especificas de
se enxergar essa lingua, com vistas a materializacdo do plurilinguismo. Desse modo,
mostra-se basilar, a meu ver, que procuremos abordagens que nos permitam assumir
posicdes extrapostas, possibilitando-nos “olhar para uma lingua com os olhos de outra”
(BAKHTIN, 1988 [1934-35], 102) e imprimir na lingua do outro nossas marcas e vozes.

Com base nessas premissas e perspectivas, prossigo discutindo o papel do

inglés no mundo e sua relagdo com o ensino de linguas no contexto aqui privilegiado.

2 Formacao plurilingue e World English: em busca do excedente de visao

Assim como pontuam Hall et al. (2005), Ball e Freedman (2004), entre outros,
defendo e aqui reitero que a forma bakhtiniana de compreender o mundo, histérico-cultural
e discursivamente orientada, traz consigo varias implicacdes para o ensino de linguas,
sendo uma delas a possibilidade buscar ndo expurgar o plurilinguismo no ambito do EFI
publico, tradicionalmente marcado, conforme sucintamente buscarei mostrar, por visoes
monolingues e monoculturais.

Conforme j4a salientado, ao adentrar as salas de aula na qualidade de lingua
franca ou internacional (McKAY, 2002), a lingua inglesa acaba sendo vista estritamente

sob perspectivas instrumentais ou préticas, que impdem ao processo de ensino o objetivo
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primdrio de comunicacdo com fins bastante especificos (académicos, negdcios, turismo,
entre outros), em uma perspectiva centripeta. Embora inegavelmente importantes, esses
propésitos representam uma restrita faceta do amplo papel que o inglés pode exercer se
visto sob perspectivas criticas e transformadoras, tendendo a obscurecer a natureza
dialdgica, polifdnica, plurilingue e pluricultural que permeia toda e qualquer pratica de
linguagem.

Nessa perspectiva, a lingua inglesa, nas condicdes de lingua global, portanto,
acaba por manter, primdria e controversamente, as caracteristicas de uma lingua
estrangeira, ou seja, uma lingua do outro, que, de forma centralizadora, autoritiria e
idealizada, impde as visOes, valores e perspectivas que a constituem como uma linguagem
social dnica.

Para ser mais precisa, orientando-me pela perspectiva bakhtiniana, passo a
relacionar essa abordagem do inglés na escola, com base em seu cardter de lingua
internacional, a palavra autoritdria, uma vez que esta, sob perspectivas enunciativas, pode
vir a encarnar diferentes conteidos, entre eles, o proprio autoritarismo, a autoridade em
quaisquer niveis e formas, o tradicionalismo, o oficialismo, além do universalismo,
funcionando assim socialmente como uma forg¢a centripeta.

Uma lingua que se denomina global, universal ou internacional (McKAY,
2002), de um modo ou de outro, ja se impregnou de vozes centralizadoras e acaba, em um
movimento centripeto, impondo a unicidade. Conforme bem pontua Nigel Hall (1997a, p.
36), citado por Canagarajah (2005, p. 3), “é quando um discurso esquece que € situado, que
ele tenta falar por todos”.

Ainda apropriando-me do pensamento e do linguajar de Bakhtin (1988 [1934-
35], p. 84-85), assumo que o inglés, como lingua internacional, continua servindo as
“tendéncias centralizantes da vida ideoldgica” de um modo geral, apresentando uma forte
“orientacdo para a unidade” e levando-nos, como sujeitos falantes de linguas outras, mas
que vivem em um mundo, direta e indiretamente, impregnado por incontdveis praticas
sociais embasadas na lingua inglesa, a continuamente tomé-lo, conforme especificado,

como palavra alheia, “estrangeira”, com a qual o sujeito se relaciona de maneira autoritaria.
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Do mesmo modo, dentro de uma abordagem estruturalista, funcional ou
essencialmente comunicativa (ver, a respeito, ASSIS-PETERSON, 2008) e, por
conseguinte, também visto como uma lingua una, pertencente a um falante nativo (a um
outro), idealizado, o inglés afasta-se da natureza dialdgica e plurilingue da linguagem, vista
sob perspectivas enunciativo-discursivas, para assumir um cardter abstrato, que acaba por
se prender prioritariamente a parte sist€émica da lingua, negligenciando a significacdo, os
sentidos que sao construidos nas relagdes plurivocais e dialdgicas travadas pela linguagem.

Nesse contexto, a lingua inglesa passa a ser compreendida e tratada como um
sistema autdbnomo, que se constitui estritamente por elementos sintaticos, fonético-
fonoldgicos, lexicais e semanticos estdveis. Ensind-la ou aprendé-la, nessa perspectiva,
implica assumir como objetivo a utilizagdo, com a méaxima acuidade, desse sistema
imutdvel, fazendo-o da maneira mais préxima possivel a do falante considerado seu dono
legitimo, nas diversas situacdoes em que essa lingua, também idealizadamente, € usada.

Assim sendo, acabam por adentrar as salas de aula de inglés, de um modo geral,
principalmente situacdes orais cotidianas, privilegiando-se cendrios ligados a viagens,
negocios ou a esfera doméstica, além de didlogos escolarizados (elaborados com o
propdsito unico de ensinar a lingua, sem preocupacdo com o uso social e situado da
linguagem) entre personagens geralmente estereotipados e bastante distantes das muitas
realidades e identidades vivenciadas pelos alunos do EFI publico, como também bastante
aquém das praticas sociais que poderiam potencializar a constru¢do dos letramentos (na
lingua inglesa e por meio dela) necessdrios para a cidadania critica e protagonista,
conforme aqui ja defendido.

Nessa direcdo, no que tange mais especificamente ao inglés no inicio da
Educagdo Basica, percebe-se que, por meio dos livros didaticos, sdo também geralmente
privilegiados, nas aulas e propostas didaticas dos materiais, géneros orais do cotidiano,
sendo a maior parte didlogos, cancdes e brincadeiras centradas no ensino do vocabuldrio e
da gramatica (ROJO 2010 et al., no prelo). Nessa perspectiva, pode-se claramente perceber
que o enfoque evidenciado ndo favorece o trabalho com base em préticas situadas,

preocupadas com a diversidade cultural.
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Do mesmo modo, discursos centralizadores podem presentificar-se nesse
ambito, através de valores e orientacdes opressoras, veiculadas, entre outros, por historias e
desenhos infantis, ou por meio do consumo e de imposicdes da moda, que trazem
geralmente consigo cronotopias (SHIELDS, 2007), ao cristalizarem, pela fusao
centripetamente equilibrada de espago e tempo, certos funcionamentos sociais, visdes de
mundo e personagens, fazendo deles um todo inteligivel e concreto, que se move
autoritariamente, favorecendo visdes monoliticas de lingua e de cultura.

Na perspectiva bakhtiniana, para resistir ao autoritarismo que se opde a
qualquer tipo de mudanca, € preciso que o sujeito atue seletiva e ativamente no mundo,
potencializando a movimentacdo das forcas descentralizadoras e dos discursos
internamente persuasivos. Para tanto, € necessario que nos apropriemos desses discursos de
cardter transformador.

Para constituir-se e desenvolver-se, o individuo se apropria desses discursos,
submetendo-os as suas intengdes e posicoes, transformando-os de modo singular, tornando
o que era do outro, préprio.

Em outras palavras, uma atuagdo ativa e critica implica que tais discursos sejam
internamente persuasivos, admitindo a heterogeneidade, as diferencas, e convivendo
positivamente com elas. Em um ambiente, portanto, plurivocal, o individuo entra em
contato com palavras (valores, idéias, perspectivas ideoldgicas etc.) alheias, ou seja, com
discursos do outro, e, assim, também com o inglés como LE, como lingua internacional ou
como lingua do mundo, replicando ativamente a tudo e a todos e, portanto, legitimando
seus falares (HIGGS, 2003), validando, ampliando e transformando identidades e préticas.

De acordo com Terra (2009, p. 79),

Ainda que ndo sejam adotadas em sua integridade, as ideias colocadas em
pauta pelos proponentes do ELF, sem didvida, trazem influéncias
decisivas para o futuro dos letramentos em inglés como lingua
estrangeira. O mais importante, no caso, é assegurar que os profissionais
na 4rea de ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira
redimensionem suas priticas de modo a afastd-las da ideologia que tem
privilegiado o ensino do inglés a partir de normas ditadas pela variedade
do inglés como L1 (Inner circle). Nao se pode perder de vista, outrossim,
que a lingua deve ser ensinada como um veiculo para a comunicagdo
intercultural, anélise critica e, quando se fizer necessdrio, como uma
forma de resisténcia digna.
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Assim sendo, passa a ser fundamental para um ensino voltado a cidadania ativa
e a transculturalidade, potencializar a circulacao de discursos transformadores para, nessas
condicdes, instaurar o plurilinguismo nas aulas de inglés. Para dizer de outro modo, passa a
ser vital que circulem livremente nas salas de aula, culturas, linguas e linguagens sociais
distintas. E importante que se movimentem centrifugamente nesse ambiente, tanto na
lingua inglesa como na materna, uma variada e ampla gama de expressodes culturais, além
de formas particulares de se expressar, que carregam consigo, valoracdes e maneiras de se
conceber e de se relacionar no mundo, unindo em torno de si, grupos sociais especificos.

Nas palavras de Fairclough (2000, p. 162), estamos vivenciando um periodo de
mudancas sociais e culturais intensas, que se mostra “pervasivo e universal em seus efeitos
globais, nacionais e locais”, e que “envolve um processo de quebra e redefinicdo de
fronteiras e das relacdes humanas” em todos os niveis e campos.

A vis@o do autor mostra-se intrinsecamente relacionada ao modo como
compreendo a lingua inglesa na atualidade e como vejo o processo educacional, na medida
em que “parte dessas transformagdes”, conforme prossegue Fairclough (2000, p. 162),
evidenciam-se “mudancas na linguagem”, que igualmente incidem na “quebra e redefini¢ao
de fronteiras entre diferentes praticas sociais”’, compreendidas em seu sentido amplo e,
portanto, entre “diferentes linguas, diferentes dialetos, diferentes géneros, diferentes
discursos”.

Com base nesses pressupostos, entendo, com Hall ez al. (2005), ser necessario
que o dialogismo e o plurilinguismo adentrem as salas de aula de inglés de modo amplo, a
fim de que essa lingua (e linguagens sociais) possa(m) ser apropriada(s) pelos alunos,
permitindo-lhes fazerem uso dela(s) para se engajarem mais efetivamente na sociedade em
que vivem, ou seja, vivenciarem efetivamente os multiletramentos da vida contemporanea,
sem que, para tanto, seja preciso silenciar ou oprimir suas identidades, valores, linguas e
linguagens sociais (RAJAGOPALAN, 2003; 2005a; 2005b).

Nao menos importante, porém, € que, ao longo desse processo, seja-lhes
possivel, concomitantemente, ter contato com o outro, com o estrangeiro, em suas multiplas

formas e facetas (MATSUDA, 2003).
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Diante do exposto, assumo que as bases de para a materializacdo do excedente
de visao (ROJO, 2006), ou seja, da visdo sob uma perspectiva extraposta, que nos permitird
fazer da lingua inglesa, também no Ensino Fundamental publico, um objeto fronteirigo,
transcultural, recaem na busca pelo plurilinguismo (TERRA, 2009) no ensino de linguas,
orientado para a multicentricidade (RAJAGOPALAN, 2009). A adog¢do de uma perspectiva
multicéntrica significa que o processo ndo se encontra direcionado por uma sé ideia, uma
sO representacdo, uma s6 linguagem, uma s6 cultura, mas sim, por uma multiplicidade de
possibilidades.

Nessa perspectiva, que chamo de formacgdo plurilingue, o papel hegemdnico
assumido pelo inglés no sistema educacional (LIN; LUK, 2005) pode ser questionado,
subvertido, ou carnavalizado, como preferem as citadas autoras, permitindo que o ensino-
aprendizagem de lingua inglesa transcenda objetivos meramente comunicativos ou praticos,
ao assumir seu papel (trans)formador, confrontando praticas autoritariamente impostas e
focalizando os processos de mutua constitutividade entre o global e o local, nos mais
variados niveis e aspectos.

E interessante colocar que os pressupostos até aqui apresentados encorajam-me
a pensar na implosdo do bindmio lingua materna/lingua estrangeira (HIGGINS, 2003), na
medida em que entendo o ensino-aprendizagem do inglés como um processo dialdgico de
apropriacdo de novas idéias, valores, identidades, linguas e linguagens sociais outras, que
se revela enriquecedor, na mesma medida em que se mostra transformador. Nas fronteiras,
sem apagar singularidades, mais que préximo, o estrangeiro se torna préprio, em um
processo continuo de renovagdo pelo qual se criam terceiros-espagos, povoados com 0s
multiplos falares do mundo, com o “didlogo de linguagens” (BAKHTIN, 1988[1934-35], p.
101) através da lingua inglesa.

Sob esse enfoque, creio, juntamente com Lin e Luk (2005), que o ensino de
inglés no EFI publico deva abarcar, necessariamente, a linguagem em todos os seus niveis e
ambitos, trazendo também para o centro desse contexto, os diferentes papéis assumidos
pela lingua inglesa no mundo, bem como os diferentes modos de se usar e de se falar essa
lingua, promovendo encontros, linguisticos, culturais e identitarios, dialogicamante

marcados.
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Orientadas por uma perspectiva situada e discursiva, tais préticas, igualmente
embasadas em vertentes criticas nesse cenario (COMBER, 2005), oferecem aos alunos a
possibilidade de aprender essa lingua, desenvolvendo e expandindo letramentos que
viabilizem uma agdo protagonista na sociedade contemporanea, como também ampliando
seus “préprios repertrios de diferentes linguagens sociais” vinculadas a lingua inglesa,

“para uma pluralidade de propésitos” (LIN; LUK, 2005, p. 96).

3 As miltiplas e polifénicas maneiras de se compreender o inglés na
contemporaneidade

Ao retomar consideracdes até aqui discutidas, podemos concluir que, no plano
global, devido a sua associacdo com a economia mundial, o inglés incontestavelmente
exerce um papel importante, que o faz ser visto como “lingua de ascensdo, de prestigio ou
lingua da moda” (BRETON, 2005, p. 8), levando-o a assumir a fun¢do de lingua franca em
um momento histdrico em que a necessidade de tal recurso € inescapavel (MOITA LOPES,
2005b). Conforme complementam Lacoste e Rajagopalan (2005), o inglés, refletindo e
consolidando avancos politicos e econdmicos, primeiramente por parte da Inglaterra e,
posteriormente, dos Estados Unidos, passou de lingua nacional para imperial, tornando-se,
na atualidade, global, ndo somente por razdes geograficas.

Podemos, ainda, claramente notar a ampla e ndo menos conflituosa
terminologia usada com referéncia ao inglés nos tempos de globalizacdo. A profusdo de
nomes pelos quais a lingua inglesa tem sido chamada na contemporaneidade reflete o
polifdnico cendrio em que se travam as relacdes mediadas por uma lingua que “tem se
expandido através da emigracio, colonizacao e globalizacdo, tem sido adquirida como uma
primeira, segunda e uma lingua estrangeira” e, ainda, tem consolidado seu papel como
lingua “usada para a comunicagdo sob propdsitos internos, externos e internacionais”
(KUO, 2006, p. 213).

Segundo Graddol (2006, p. 58), apds a ja conhecida divisdo histérica da lingua
inglesa em inglés antigo (Old English), inglés médio (Middle English) e inglés moderno

(Modern English), vivencia-se hoje, um quarto periodo.
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Estreitamente ligado aos controversos processos de globalizacdo, esse
momento atual afere a esta lingua a denominacdo de “inglés global”. Para o autor
(GRADDOL, 2006, p. 58), essa fase historica da lingua inglesa implica, acima de tudo, a
ruptura (ou a tentativa de, devo acrescentar) do inglés com um opulento passado, que
mostra marcas de “uma constelacio de desenvolvimentos de ordem politica, religiosa e
econOmica”, ligados, principalmente, a emergéncia de Inglaterra como estado-nagao.

Por sua vez, amparando-se em Jenkins (2000), Seidlhofer (2005, p. 339)
sintetiza que, nos tempos atuais, o inglés como lingua franca pode significar tanto “a lingua
estrangeira escolhida para a comunica¢do”, ou “um meio de nos referirmos a comunicagao
em inglés entre falantes de diferentes primeiras linguas”, revelando-se, desse modo, como
“uma lingua de contato” entre pessoas que ‘“ndo compartilhavam uma lingua ou cultura
comum”. Para a autora, se tomado sob tais premissas, o inglés como lingua franca revela-se
intercambidvel com os termos “inglés como lingua internacional”, como prefere Mckay
(2002) e “ingleses do mundo” (World Englishes), conforme defende Jenkins (2003).

Seidlhofer (2005) prossegue, salientando que podem também ser consideradas
equivalentes ao inglés como lingua franca, as nog¢des de “inglés como uma lingua global”
(CRYSTAL, 2003; GRADDOL, 2006), como “lingua do mundo” (World Language,
MAIR, 2003) ou, ainda, como “inglés do mundo” (World English), na concep¢do de Brutt-
Griffler (2002).

Ainda de acordo com a mencionada autora (SEIDLHOFER, 2005, p. 339), ha,
no entanto, que se atentar para o fato de que, sob uma perspectiva mais tradicional, o inglés
como lingua franca pode ser visto “como parte de um fendmeno mais abrangente”,
abarcando o uso da lingua, tanto para a comunicacdo intranacional como para a
internacional.

Por outro lado, sob vertentes mais contemporaneas, que buscam observar a
tensdo entre forcas globais e locais, o inglés como lingua franca ressignifica-se e passa a
considerar os cruzamentos de fronteiras linguisticas e culturais, podendo ser também

denominado “inglés como meio de comunicagao intercultural” (MEIERKORD, 1996).
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Contrapondo-se ao inglés ensinado como LE, pelo seu caréter autoritirio e
homogeinizador, Graddol (2006, p. 58) adverte que as “questdes contemporaneas, de
natureza lingiiistica, cultural e politica”, inevitavelmente atreladas a expansdo e uso do
inglés na sociedade atual, deveriam levar-nos a considerar, sob uma perspectiva critica e
transformadora e de forma cada vez mais acentuada, a heterogeneidade e, com isso, 0s
movimentos locais, contra-hegemonicos no que se refere ao uso do inglés na sociedade
globalizada.

Para Graddol (2006, p. 58), esse posicionamento incide no concomitante
reconhecimento da caracterizacdo do inglés como “lingua franca global”. Na perspectiva do
autor, essa no¢do, de um modo geral e sucinto, visa ao estabelecimento de relagcdes mais
igualitarias.

Particularmente, e também ciente das contraposi¢des ao que aqui irei colocar,
opto por compreender essa ampla e aberta possibilidade de equivaléncia entre os diversos
termos aqui colocados, como favoravel as forcas que, em meio a diversidade, muitas vezes
reconhecida, mas restritamente validada, tentam, controversa e centripetamente, manter a
hegemonia do inglés, principalmente sob aspectos linguisticos, identitdrios e socioculturais.

Isto porque convencem-me as argumentacdes rajagopalanianas de que as
perspectivas e posicionamentos apresentados seguem, com maior ou menor intensidade, um
modelo de abordagem do inglés orientado por sua territorialidade, como prop6s Kachru
(1989)12. Dessa forma, essas visdes diante do inglés mantém, de uma forma ou outra, a
contraposic@o entre falantes nativos e ndo nativos, sem salientar a necessidade de que essa
relacdo seja abordada sob uma perspectiva critica, conforme incisivamente defende

Canagarajah (1999 a; 1999b; 2005; 2007).

"2 Segundo Kachru (1989), podemos dividir os contextos em que essa lingua é usada, mediante o papel que
ela desempenha nos diferentes cendrios em que € usada. De forma bastante sucinta, o autor propde um
modelo composto por trés circulos concéntricos, sendo o primeiro, denominado circulo interno,
representativo dos paises em que o inglés € tido como lingua materna. O circulo externo, por sua vez,
constitui-se por paises multilingues, em que este é considerado segunda lingua (L2). Finalmente, o circulo
em expansdo abarca locais em que a lingua inglesa é usada para a comunicacdo com falantes de outras
linguas, aprendida, portanto e principalmente, em contextos formais de ensino, sendo assim considerada uma

LE.
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Assim sendo, parto em defesa de que a no¢do de propriedade em relagdo inglés
seja vista sob a perspectiva de Higgins (2003, p. 619) e, portanto, considerando-se sua
maneira de abordar o conceito de “ownership” (pertencimento) Segundo a autora, este € um
construto que deve equacionar as idéias de posse ou propriedade e legitimidade. Nesse
contexto, a posse legitimada da lingua inglesa relaciona-se intrinsecamente a idéia de
apropriacao bakhtiniana.

Conforme explica Higgins (2003, p. 621), aproximando-se de um enfoque
bourdieusiano, a aquisi¢do da variada e “ampla gama de recursos materiais e simbdlicos”,
que € hoje representada pela lingua inglesa, é o resultado de um “investimento” feito pelo
falante, em dire¢do a apropriacdo (em termos bakhtinianos) de um capital que ird permitir
sua participa¢do de maneira plena ou mais efetiva na sociedade em que vive.

Assim como também defende Rajagopalan (2003; 2005a; 2005b; 2009), também
para a autora, esse processo leva ao reconhecimento de que a posse dessa lingua deve ser
vista em termos do “direito de falar” o inglés (HIGGINS, 2003, p. 621), ou seja, da
validacdo da ideia de que todo e qualquer usudrio dessa lingua possa ser reconhecido como
seu falante legitimo. O inglés, desse modo, extrapola limites espaciais, podendo ser
compreendido como uma lingua que se materializa pela relacdo entre as identidades dos
falantes e o mundo social.

Diante do exposto, no que tange especificamente a visdes de linguagem e
ensino-aprendizagem de linguas, portanto, as no¢des de falante nativo e de inteligibilidade
internacional, que tem prevalecido tanto em enfoques formalistas quanto em abordagens
comunicativas, caem por terra. Sob as perspectivas do World English (RAJAGOPALAN,
2004, p. 115), que aqui defendo, o inglés nao € propriedade exclusiva de ninguém, ou seja,
¢ a lingua de todos, sendo, assim, mais bem definido como um fendmeno “que se orienta
por um cédigo e ndo que se limita por ele”.

Visto e reconhecido dessa forma, “o World English ndo € outro nome para
Inglés como Lingua Internacional [...]”, mas um “fendmeno linguistico sui generis”, em
constante transformacdo, que permite a lingua inglesa ser a lingua de “todos aqueles de dela
fazem algum uso no seu dia a dia, por mais limitado ou restrito que ele seja”

(RAJAGOPALAN, 2009, p. 42-43).
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Nesse sentido, € que reitero a idéia de “multicentricidade” (RAJAGOPALAN,
2009, p. 43). Apoiado em Blommaert et al. (2005), o autor explica que o hibridismo € a
marca do inglés na contemporaneidade, sendo que, nesse contexto, a idéia de circulos
concéntricos preconizada por Kachru é colocada em xeque, em favor da existéncia de
multiplos centros e, por consequéncia, multiplas normas.

Para o autor, as multiplas formas de se falar o inglés s@o mutuamente
constitutivas e, assim, encontram-se em relacdo dialégica de constituicio e ruptura.
Conforme bem acentua Rajagopalan (2009, p. 42), no World English hid também o espaco
ocupado pelos “falantes nativos da lingua”, ou seja, hd espago para a pluralidade, para os
encontros e desencontros. Sob um enfoque plurilingue, portanto, entendo que o World
English va ao encontro das concepgdes de Higgins (2009) de que o inglés, hoje, deva ser
visto como uma lingua em constante (trans)formacao.

Baseada em Graddol (2006, p. 90-91), tento retratar, na Tabela 1, as ideias e
caracteristicas bésicas de abordagens de ensino-aprendizagem de lingua inglesa e, logo, as
diferentes visdes sobre o inglés e suas possiveis relagdes com a perspectiva da formagao
plurilingue. Basicamente, parto das propostas e categorias apresentadas pelo citado autor e
adiciono a tabela um campo que articula a nocdo do World English e principios que
sustentam uma formacgao plurilingue.

E extremamente importante pontuar, creio eu, que sob as concepgdes adotadas
nesse trabalho, categorizacdes de natureza fechada e fragmentada ndo se sustentam. Assim,
a tabela abaixo é uma tentativa de colocar em relacdo diferentes visdes, conforme indicado,
sem partir em defesa de que essas orientagdes sejam totalmente desvinculadas.

Em outras palavras, as categorias apresentadas nido pressupdem uma leitura
compartimentalizada, que denote uma ordem pré-determinada e crescente de compreensao
das diferentes ideias nelas apresentadas, em dire¢do a uma representacao tnica e ideal de se
abordar a lingua inglesa no ambito educacional. A relagcdo entre elas, portanto, é dialética e

dialogicamente marcada.
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Tabela 1- Lingua inglesa e formacao plurilingue: pontos e contrapontos

Variedade-
Alvo

Objetivos

centrais

Inglés-Lingua
Estrangeira

Falante nativo,
geralmente
britanico ou
americano —
visoes
predominante-
mente
monoliticas de

lingua/linguagem

Comunicagao
com falantes
nativos; ingresso
em universidades
ou requisitos
necessarios para a
obtencao de

empregos

Inglés para

criancas

Falante nativo,
pressupostamente
(fator dependente
da formagao e
qualifica¢do do
professor); visdes
predominantemen-
te monoliticas de

lingua/linguagem

Desenvolver
consciéncia
linguistica e
preparacao para
niveis mais altos de
proficiéncia em

anos pOStCI’iOI’CS

Global English/
Inglés Global

Foco na
inteligibilidade
internacional;
presenca

de algumas
caracteristicas da
LM; manutencao
de uma identidade
nacional pelo
inglés;
necessidade de
habilidades de
recepgao em
variedades

internacionais

Instrumental;
empregabilidade;
comunicar-se com
falantes ndo
nativos de outros

paises

World English
na Formacao

Plurilingue

Validacdo da
multicentricidade e
da mutabilidade

constante

Formacao
plurilingue;
engajamento social
e discursivo em
praticas diversas
envolvendo o
inglés, a partir dos
ambitos e esferas
centrais da vida

social da crianca
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Foco em
habilidades orais
e auditivas
geralmente;
curriculo

comunicativo

Proficiente,
treinado em

metodologias

Entre 10 e 13

anos

Liberais:

desenvolve a
tolerancia e a
compreensao

entre culturas
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Nos Estados
Unidos, o inglés é
Visto como um
componente para
0
desenvolvimento
da cidadania

européia

145

Orientada ao
tempo de sala de
aula; voltada aos
conteddos; visitas
ocasionais a
paises do circulo

interno




Livros didaticos
fornecidos pelo
governo local;
editoras

internacionais

Exames locais ou
internacionais
(IELTS,
Cambridge
ESOL, TOEFL,
TOEIC)

Baixa proporcdo
de aprendizes
alcangcam um
nivel alto de

proficiéncia
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4 Reflexoes sobre plurilinguismo e multiletramentos no EFI: expressoes culturais e
autorais

Em minha acepg¢ao, a formacao plurilingue no EFI necessariamente vincula-se a
expressdes culturais e autorais. Isto porque, a apropriagdo de discursos alheios é um
processo conflituoso e singular. Entendo, portanto, que toda e qualquer pratica educacional
voltada a cidadania protagonista e critica, deva buscar desenvolver capacidades criativas e
enunciativas no individuo, para que este possa imprimir suas marcas sociais, culturais e
identitarias, na medida em que se apropria de conhecimentos e os transforma.

De modo bastante sucinto, defendo que o processo de construcdo de
multiletramentos em lingua inglesa no inicio da Educagdo Bdsica, respeite o universo
sociocultural da crianca a0 mesmo tempo em que a incentive a experimentar linguas,
linguagens, valores, modos de ser e viver alheios, com o propdsito de leva-la a
agentivamente apropriar-se de discursos, expressar-se de maneira singular e transformar-se,
enquanto transforma também o outro e seus discursos.

Deslocando conceitos bakhtinianos para esfera escolar e reiterando a discussao
ja desenvolvida em torno da agentividade nesse ambito, penso que o estilo possa ser
relacionado a0 modo como o professor € o aluno organizam atividades, articulam
conhecimentos, campos € uma infinita gama de diferentes linguagens, linguas, valores e
visdes, na constru¢ao de multiletramentos por meio da lingua inglesa.

E o potencial criativo e agentivo da crianca que deve ser fortalecido, portanto,
para que ela possa aprender a agir no mundo de forma mais consciente e protagonista,
sendo autora de sua propria histéria (VITANOVA, 2005).

Nessa vertente, devo aqui reiterar que esses processos sejam orientados por
perspectivas criticas, que reconhecam a capacidade de envolvimento e participacdo
(cri)ativa das criangas em situagdes e questdes ligadas a heterogeneidade e as desigualdades
(EVANS, 2005) e permitam surgir indagacdes sobre “linguagem e poder, sobre pessoas e
seus estilos de vida, sobre ética e moralidade, sobre quem ganha e quem perde pelo modo

como as coisas sao” (COMBER, 2001, p. 271).

147



4.1 Praticas culturais e agentividade em lingua inglesa no EFI

Ao defender o ensino de inglé€s no inicio da escolarizagdo como integrante de
uma formacao plurilingue, esbarro novamente em inevitdveis indagacdes acerca de quais
letramentos deveriam ser privilegiados para tal. Ao buscar problematizar essa questao,
vinculando-a ao universo infantil e a agentividade no ambito escolar, ressalto que ndo tenho
a pretensdo de oferecer respostas prontas e finais a esse respeito, o que iria contradizer a
perspectiva de mundo e de linguagem que adoto neste trabalho.

Conforme enfatizam Cope e Kalantzis (2000, p. 148), a pedagogia dos
multiletramentos € apenas “um ponto inicial para a transformac¢do”, uma possibilidade,
entre muitas, de materializar um modo diferente de se conceber e de se operacionalizar a
educagdo. Esse ponto de partida, ressaltam os autores, ndo toma como base o genérico ou a
réplica continua, mas se apresenta como uma multiplicidade de linguagens, multiplas
narrativas de vida, multiplas inteligéncias, em suma, multiplas formas de ser no mundo.

Diante do exposto, sigo articulando consideracdes sobre expressdes culturais
que mais comumente constituem o mundo da crianga, tais como o jogo ou a brincadeira, as
narrativas ou histdrias, a musica e a danga, as artes visuais e pldsticas, entre tantas outras, a
fim de que estas possam servir como bases para o ensino de inglés nos anos iniciais da
Educagdo Basica. Ressalto que, a partir desses principios, uma infinidade de outras préticas
sociais e de multiplos letramentos podem surgir, nos variados contextos de ensino.

Ao lado de Baron (2002, p. 58), que argumenta em favor da maximizagao do
ato de criar desde o inicio do ensino formal, passo a responsabilizar a cultura escolar
autoritdria, centralizadora e opressiva, que desde longa data marca os percursos da escola
(MOREIRA; CANDAU, 2008), pelo silenciamento de expressdes autorais, ou seja, de
formas singulares de lidarmos e de transformarmos materialmente tudo aquilo com o que
temos contato, produzindo novas formas de nos expressar através desse ato.

Caminhando na mesma direcao, concordo com o pensamento da autora de que a
escola tende a restringir o potencial e a significacdo das atividades sociais, ao educar-nos
para “acreditar que sé deveriamos iniciar (qualquer tipo de expressdao ou agdo social, devo
explicar), quando estivéssemos preparados, capacitados e (completamente, acrescento)

seguros” (BARON, 2002, p. 59).
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Convergem incisivamente com essa idéia, as assercoes de Morais (2002), que
trata das histdrias e narrativas também nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A autora
alerta para o distanciamento entre as experiéncias escolares e as experiéncias cotidianas
vivenciadas pelas criangas, ao salientar a cristaliza¢do de discursos que nos levam a crer
que textos escritos, para a faixa etdria da Educacao Infantil e também do inicio da Educagao
Basica, devem ser curtos, seguir uma determinada temética e apresentar divisdes segundo
as séries atendidas pelos alunos.

Creio fortemente que devamos reconhecer a natureza hegemonica de tais
discursos, que seguem a ldégica da sociedade da norma foucaultiana, refor¢cando a
necessidade de regras, hordrios, divisdes, formas disciplinares diversas, sem as quais nao
conseguiremos viver e, tampouco, aprender. Nesse contexto, qualquer atividade social fica
desprovida de sentido e restrita a um héabito que devemos adquirir.

As reflexdes de Baron (2002) convencem-me de que ja € passada a hora de a
escola esforcar-se para promover verdadeiros “espacos de poténcia entre o viver, o dizer € 0
aprender”; terceiros-espacos, penso eu, em que multiletramentos criticos possam fazer-se
presentes. Caminhando nessa direcdo, Morais (2002) argumenta que, sobrepondo-se a
busca por respostas definitivas no campo escolar, estd o reconhecimento de que as criancas,
assim como o fazem na vida, buscam no espaco escolar construir significados a partir das
relagdes com o outro.

Nas palavras de Cope e Kalantzis (2000), as criangas procuram ser agentes,
(re)construtores de projetos ((re)designers). Nessa perspectiva, convergindo com o
pensamento do New London Group, Morais (2002) segue enfatizando que, também como o
fazem nas experiéncias cotidianas, na esfera escolar os alunos, ao procurarem compreender
a organizacao daquele espaco, vao apropriando-se de discursos.

Assim sendo, devemos estar atentos para a importancia de nos movimentarmos
contra-hegemonicamente, possibilitando a criacdo de (entre)espagos, em que as criangas
possam redimensionar projetos (redesigning) e criar (na concepc¢ao baroniana) realidades
outras, ou seja, transformar mundos sociais e projetar novos futuros (COPE; KALANTZIS,

2000).
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O que me traz conforto, diante de todo o exposto, € a certeza que partilho com
Baron (2002) e Morais (2002) que, pela acdo de muitos docentes e demais profissionais da
educag¢do, movimentam-se hoje no campo educacional discursos e préticas plurais e
transformadoras, que fazem da escola um espaco contraditério e paradoxal, como a
sociedade. Como bem argumenta Morais (2002, p. 96) a este respeito, “a mesma sociedade

que produz o silenciamento, produz, contraditoriamente, multiplas formas de rompé-lo”.

4.2 Histérias, cancgoes, brincadeiras e outros fazeres em lingua inglesa: um
cruzamento de modos de ser e (re)significar na escola

Em seu trabalho sobre o inglés nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
Rocha (2006) argumenta em favor de orientacdes tedrico-praticas que se organizem a partir
de sistemas de atividades e de agrupamento de géneros (BAZERMAN, 2005), voltados as
praticas sociais que comumente constituem os sujeitos na infancia.

Assim, apoiada em Vygotsky (2001; 2002[1984]) e Bakhtin(/Volochinov)
(2004[1929], 2003[1979]), a autora privilegia atividades que envolvem principalmente os
géneros orais do cotidiano, sugerindo a articulacio e o cruzamento entre uma
multiplicidade de brincadeiras, musicas e dangas, entremeadas, ainda, por uma diversidade
de outras “formas de expressdao”, como as artes plasticas, por exemplo.

Ao reiterar esse pensamento, procuro redimensiond-lo para que possa abarcar
mais expressivamente a natureza multissemidtica da linguagem, bem como as multiplas e
complexas formas em que se materializam as relacdes humanas na contemporaneidade.
Dsese modo, busco reconfigurar essa proposta, orientando-me pelas concepcgdes de
letramentos multiplos, criticos e multissemidticos (ROJO, 2009; COPE; KALANTZIS,
2000), para explicar nossa a¢cao no mundo.

Desse modo, ao lado de Jones-Diaz et al. (2000, p. 1), que os denominam
“experiéncias bilingues ou de biletramentos”, reconheco os (multi)letramentos em lingua
inglesa como prefiro chama-los, como integrantes dos letramentos multiplos necessarios

para a a¢do na sociedade atual.
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Ao focar as préticas e culturas que tipicamente constituem o universo infantil,
Evans (2005, p. 1) apresenta, de modo um tanto etnocéntrico, cinco categorias principais
em que se agrupam os interesses centrais na infancia: “filmes e videos, programas de TV,
jogos de computadores, brinquedos e outros”.

Sem poder contar com o apoio de resultados de pesquisas de campo que possam
nos orientar com maior propriedade acerca das praticas letradas que tendem a fazer parte,
de modo mais intenso, da vida cotidiana das criangas brasileiras que constituem o corpo
discente do EFI em contextos urbanos, sou levada embasar-me em categorias mais gerais,
como os dominios e as esferas sociais que constituem o mundo contemporaneo.

Centro minha aten¢@o também nos letramentos e géneros que possam interessar
ao nivel de escolarizacdo que focalizo, mantendo em mente a importancia de “capitalizar os
letramentos trazidos a escola” pelos alunos, com vistas a oferecer oportunidades de
fortalece-los como “leitores criticos da palavra e do mundo” (VAZQUEZ, 2005, p. 89)

Saliento, assim, a importincia de que atividades que envolvam ler, escrever,
assistir TV, filmes, videos, contar, cantar, brincar etc possam entrecruzar-se, nao sé entre si,
mas também com multiplas praticas outras, permitindo que os alunos atuem a partir de seus
pontos fortes e interesses centrais — como quer a Pedagogia dos Multiletramentos — e
construam outras formas, hibridas, de conhecer, saber, sentir e agir em diferentes mundos
sociais, sob perspectivas transformadoras e éticas.

No que tange mais especificamente a realidade do EFI ptblico, aproprio-me
também do pensamento de Garcia (2002) e defendo ser preciso trazer para a escola,
reconhecendo e validando seus valores e significa¢des, os letramentos tdo desprestigiados,
esquecidos e silenciados das criangas de classes menos favorecidas.

Em outras palavras, vejo como urgente a necessidade de que, ao lado de
culturas valorizadas e/ou institucionalizadas, rumo a constru¢do de multiletramentos
criticos (ROJO, 2009), consideremos também como “indispensdveis” para se agir no
mundo contemporaneo, “os conhecimentos tecidos no cotidiano da vida, os conhecimentos

da pratica, os conhecimentos aprendidos no trabalho” (GARCIA, 2002, p. 13).
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Em contrapartida, ao concordar com as assercdes de Jones-Diaz et al. (2000),
assumo também como essencial o papel cosmopolita (SOUZA SANTOS, 2005; 2008) da
escola de auxiliar a construcdo de conhecimentos que se distanciem das préticas
vivenciadas pelas criangas de classes menos abastadas, a fim de viabilizar seu engajamento
em préticas institucionalizadas e valorizadas, sob uma perspectiva critica. Afinal, conforme
bem pontuamos, os mencionados autores (JONES-DIAZ et al., 2000, p. 6, énfase
adicionada), “ndo € preciso possuir cartdes dos Pokémons”, para constituir-se dos valores
dessa sociedade, opressora e altamente consumista.

Nesse ambito, saliento, ainda, a necessidade de que, paralelamente as atividades
sociais em que a lingua materna predomine, também investiguemos (e trabalhemos com)
praticas em que o inglés se faca presente e se mostre importante para os alunos em suas
vidas cotidianas, para que, a partir dai, “das dimensdes das experiéncias de letramentos
dessas criancas”, possamos ‘“repensi-los”, reconfigurd-los, reprojetd-los, mantendo-nos
atentos aos “modos pelos quais esses novos textos”, em relagdo dialdgica e dialética com os
outros, “possam moldar seu pensamento” (BEARNE, 2005, p. 25).

Respeitando os diferentes tipos de letramentos apresentados pelos alunos do
EFI publico nos diversos contextos em que ele ocorre, reitero, quando e se apropriado a
situacdo de ensino, a relevancia do brincar, do dancar, do cantar e dos fazeres diversos
tomados aqui também como expressdes culturais, ndo s6 por constituirem diferentes modos
de a crianca viver o/no mundo, mas também e principalmente, pelo potencial que
apresentam de criar espacos de expressdo autoral (BARON, 2002), quando trazidos para a
esfera escolar.

De um modo geral, tais atividades, quando exploradas adequadamente, t€ém
condicdes de desenvolver a capacidade de acdo mais consciente e agentiva (BAZERMAN,
2004) por parte do aluno. Isto porque, essas praticas permitem que as criancas utilizem-se,
de modo singular, do movimento, das cores e formas diversas, do som e do ritmo, enfim,
das multiplas linguagens e também das diversas linguas sociais, “para expressar idéias,
sentimentos, emogdes, pensamentos, ou, ainda, principios”, visdes de mundo, valores e

identidades (VARGAS, 2007, p. 53).
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Pelo exposto, compreendo a ressignificacdo do jogo na esfera escolar, tomando
“o brincar como espacgo de poténcia entre o viver, o dizer e o aprender” e enfatizo, junto a
Baron (2002, p. 53), que ndo pretendo reproduzir a falsa ilusdo de que o lidico, por si s,
facilite a aprendizagem. Concordo com a visdo baroniana de que “o conhecer como
expressdo autoral traz para a cena do jogo, que se dd na relacdo com os outros”, a
possibilidade de reconhecimento de que “tensdo e prazer podem conviver’”.

Desse modo, a autora sublinha a importancia da brincadeira, vista sob a
concepcdo vygotskiana e, portanto, como atividade reguladora, também como expressao de
producdo subjetiva, criativa (MORALIS, 2002), j4 que abre caminhos para as relacdes que
dialogicamente materializam-se entre o eu € 0 outro.

Ao orientar-se pelo pensamento vygotskiano para redimensionar o conceito de
jogo no espaco escolar, Baron explicita que pretende realcar o aspecto presente, vivencial e
subjetivador do jogo. Nas palavras da autora (BARON, 2002, p. 56),

Interessa-me aprofundar a idéia de que, ao brincar, o sujeito ensaia, treina, aprende,
se distrai, sim; mas se constréi: afirma, assimila, reorganiza, descobre e inventa suas
formas de enfrentar os enigmas, os desafios, as oportunidades e as imposicdes que a
vida lhe apresenta. Além do mais, este ¢ um acontecimento que se da,
necessariamente, na presenca de um outro e a importincia dessa presenca — fisica
ou internalizada — € um aspecto fundamental a ser considerado.

Penso ser esta uma maneira bastante significativa de levar a crianga a engajar-se
em um movimento de continua reprojecao de significados, idéias, posi¢des e acdes. Ainda
com base em Baron (2002), convenco-me de que autonomia, a agentividade e as
capacidades de expressdo autoral vao se fortalecendo nesse contexto, na medida em que as
brincadeiras vao se tornando mais estruturadas e os alunos mostram-se mais instados a criar
formas singulares de expressao, construindo, em um movimento dialético, situacdes cada
vez mais complexas, ricas e transformadoras.

Se o brincar permite, continuamente, a reconstru¢do e a transformacdo de
sujeitos e de mundos, também as histérias, segundo Morais (2002, p. 85), permitem que se
crie um elo entre 0 mundo do adulto e da crianga, que se construa uma ligacdo entre o real e

0 imagindrio e que se potencializem as capacidades de (re)criagdo.
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Segundo a autora, as historias revelam-se modos pelos quais imprimimos nos
textos nossas marcas, “marcas da cultura de nosso grupo, marcas de outros grupos
distantes, marcas nem sabemos quais” (MORAIS, 2002, p. 85). Também recebem marcas,
nessa perspectiva, a relacio entre quem escreve, narra ou ouve as histérias. Assim sendo, as
histdrias sao também lugares (ou entre-lugares) de fazer, de criar e de transformar-se.

Vale ressaltar que, “a dificuldade de narrar numa sociedade que doma a palavra,
cria a exigéncia de novas formas de fazer e de contar” (MORAIS, 2002, p. 97). Nesse
contexto, também na escola, o espaco das histérias deve mostrar-se dinamico,
centrifugamente abrigando a narrativa de todos e para todos, o discurso plural e polifonico.
Assim também ocorre com todas multiplas formas de expressdo cultural ndo mencionadas,
tais como o pintar, esculpir, dancgar, cantar etc.

Caminhando nessa dire¢do, reconvoco a no¢do de hibridismo de saberes e
culturas. Para Cope e Kalantzis (2000), todas as expressdes culturais, sejam elas
valorizadas, populares, escolares ou de massa, sdo hibridas por natureza e, portanto,
dinamicas, abertas e em continua transformacdo, mantendo o global e o local sempre em
uma relacdo dialética, enriquecedora por sua mutabilidade. O que me chama
particularmente a atencdo nas teorizacdes dos autores, contudo, € a forma como se da a
relacdo entre culturas e como ocorrem suas formas de cruzamento e hibridagao.

Nesse contexto, passa a interessar-me o modo em que essas prdticas, sob a
perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos, passam a promover possibilidades de que
futuros sociais sejam reprojetados/ressignificados, a fim de que tais premissas possam ser
recontextualizadas para meu campo de interesse. Como uma das infinitas possibilidades de
resposta a essas questdes, coloco em didlogo as propostas do New London Group e as
maneiras como sio pensadas as intersec¢des e transformacdes que habitam os multiplos
espacos de expressao autoral antes mencionados.

De forma sucinta, Cope e Kalantzis (2000, p. 220) nos levam a perceber que,
para reprojetar futuros sociais, € preciso romper com visdes que unilateralmente dividam
culturas, linguagens, identidades e conhecimentos, categorizando-os como bons e ruins,

reduzindo nosso mundo e, consequentemente, nosso futuro, a algo previsivel e repetitivo.

154



Segundo os autores, as novas condicdes e exigéncias do mundo contemporaneo
a cada dia reforcam o fato de que os recursos conceituais que nos serviam na era da
linguagem nacional e do letramento padronizado nos sdao hoje completamente indteis.
Assim, torna-se a cada dia mais forte a necessidade de uma nova epistemologia, que se
oriente pela “divergéncia produtiva” e que, pelo contato entre os multiplos, os diferentes,
permita emergir o novo (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 222).

Especificamente no ambito do ensino de linguas, dentro dessa perspectiva,
parto consequentemente do pressuposto de que € somente por meio de um processo de
mao-dupla, que viabilize o contato e a interpenetracdo de elementos, que novos desenhos
de futuro comegam a ser delineados.

Em outras palavras, entendo que “transletramentos” (ROJO, 2009, p. 115),
possam emergir, sob uma vertente €tica e critica, permitindo ressignificacdes pela educacio
de linguas, a partir do momento em que os letramentos institucionalizados, valorizados e/ou
escolares — ou seja, as maneiras socialmente validadas de fazer e significar pela palavra (ou
pela imagem, som, cor € movimento) — sejam passiveis de didlogo com praticas locais —
desprestigiadas —, ou vice-versa.

Dessa forma, no que diz respeito ao ensino de inglés no inicio da Educacdo
Bésica, compreendo que, a partir dos letramentos locais e também das préticas
significativas do mundo infantil, possamos, nos cruzamentos das diferentes “vivéncias de
expressao” (BARON, 2002, p. 59-60), hibridizar linguagens e potencializar “momentos de
singularidade, como a expressio de uma autoria”, momentos esses em que
redimensionamos nossos modos de dizer e significar, de uma maneira nunca imaginada ou
nunca vivenciada em nossas experiéncias.

Assim ocorre quando somos convidados, como exemplifica Baron (2002, p.
58), a “imprimir na argila”, um relato e/ou um resumo de nossas idéias, que deveriam
supostamente ser expressos, oralmente ou por escrito, dentro da organizagdo social a que
estamos acostumados. Acontecem ai cruzamentos entre maneiras distintas de socialmente

significar e de construir sentidos.
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Compreendo essas expressodes autorais, se conduzidas sob perspectivas éticas e
criticas, como formas de ressignificacdo, que dialética e dialogicamente refratam nossas
experiéncias e, consequentemente, nossas identidades, linguas e linguagens sociais. Nesses
momentos e espacos, entendo que nos sao oferecidas condi¢des de produzir, de criar algo
novo, enriquecedor, pelo didlogo (no sentido bakhtiniano do termo) com o que nos €
estrangeiro, de multiplas formas diferentes.

Ao lado de Morais (2002), creio que, a partir do momento em que se abrem
espacos para a criagdo, abertas também se encontram as possibilidades da ressignificagao
de textos (no sentido amplo do termo) que, nas intersec¢des entre o local e o global, entre o
popular e o candnico, institucionalizado e o vernacular, permite-nos redimensionar o
mundo e a nés proprios.

Da mesma forma, vale pontuar que expressdes autorais, como aqui sao
compreendidas, podem aflorar também no trabalho orientado a géneros de esferas aqui nao
citadas, tais como a jornalistica, a publicitdria ou a de divulgacdo cientifica, por exemplo. E
também nas zonas de contato entre textos de natureza e propoésitos diversos, primarios e/ou
secunddrios, que o potencial agentivo e transformador do aluno pode ser incentivado e
fortalecido.

Nesses ambientes, em que se cruzam esferas, culturas e linguagens, criamos e
nos apropriamos de textos, identidades, mundos e futuros outros, que, como ocorre com as
lendas, contos, poemas, cordéis, almanaques, provérbios, advinhas, rezas, piadas, simpatias
etc., constituem-nos como sujeitos, porque, em algum momento, significaram

singularmente em nosso cotidiano, imprimindo em nds suas marcas.
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CAPITULO V

A CONSTRUCAO DE BASES PARA UMA ORGANIZACAO CURRICULAR SOB
PERSPECTIVAS PLURILINGUES

Manacd (Tarsila do Amaral, 1927)

The limits of my language
mean the limits of my world

Wittgenstein

Este capitulo tem como objetivo central tecer consideracdes que, com base nas
teorizacoes até aqui desenvolvidas e de modo mais especifico e direto, possam
sucintamente responder as questdes de pesquisa que orientam este estudo, quais sejam:

1) Sob perspectivas éticas, criticas e transformadoras, que
tomam o inglés como recurso plurilingue e pluricultural, quais
objetivos centrais devem orientar o ensino-aprendizagem da lingua
inglesa nos anos iniciais (1° ao 5°) do Ensino Fundamental publico e
por que a visdao de lingua/linguagem bakhtiniana mostra-se
apropriada para sustenta-los?

2)  Qual organizagdo curricular pode, justificadamente, atender
os principios e objetivos estabelecidos a partir das investigacdes
decorrentes da questdo 1 e, assim, constituir possiveis orientacdes
tedrico-praticas para o ensino de inglés no Ensino Fundamental |
publico?

157



Desse modo, sigo primeiramente delineando, de modo mais especifico,
principios que possam desencadear a elaboracdo de diretrizes tedrico-praticas para o
referido contexto. Assim sendo, alguns conceitos basilares para a formacgao plurilingue e
sua recontextualizacdo didatica sdo reiterados, tais como a nocao de géneros discursivos.

Em seguida, com base nos direcionamentos e discussdes desenvolvidas no
capitulo, apresentam-se os principais critérios norteadores de organizacdes curriculares
orientadas para a cidadania ativa e, portanto, voltadas a construcdo de conhecimentos que
busquem respeitar fundamentos aqui entendidos como basilares para um engajamento mais
critico e protagonista do aluno do EFI no mundo contemporineo, por meio da lingua
inglesa. Sdo aqui também apresentados alguns exemplos e sugestdes de didatizagcdes

plurilingues.

1 Rearticulando direcionamentos e conceitos: géneros no ensino de inglés para a
formacao plurilingue
Na medida em que ja foram aqui delineadas as especificidades do inglés sob
perspectivas plurilingues e transculturais, que fazem dele um objeto hibrido, fronteirico,
capaz de promover transletramentos no campo educacional, vale ainda trazer, nesse
momento, as palavras de Bakhtin/Volochinov (2004[1929], pp. 94-95) frente ao ensino de
LE:

[...] O essencial desses métodos é familiarizar o aprendiz com cada forma
da lingua inserida num contexto e numa situa¢do concretas. [...] Em
suma, um método eficaz e correto de ensino pritico (como também de
andlise, aqui acrescento) exige que a forma seja assimilada ndo no
sistema abstrato da lingua, isto €, como uma forma sempre idéntica a si
mesma, mas na estrutura concreta da enunciacio, como um signo flexivel
e variavel.

Das orientagdes descritas pode-se reafirmar que centro organizacional de todo e
qualquer tipo de andlise ou trabalho ligado a linguagem, sob premissas enunciativas, deva
partir do meio social, histérica e axiologicamente situado. Conforme salienta Rojo (2005),
pautada pelo pensamento bakhtiniano, os aspectos da materialidade linguistica sdo sempre

determinados pelos parametros da situacdo de enunciacao.
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Creio, portanto, que essas visdes, que priorizam a natureza interacional,
sociocultural e ideolégica da linguagem devam permear préiticas educacionais
comprometidas com a formacao cidada. Nesse enfoque, adiro o pensamento de Barbosa
(2001) e passo a defender que os critérios voltados a andlises no campo linguistico ou a
orientacdo de propostas curriculares assumam “um estilo top-down”, conforme também
caracteriza Rojo (2005, p. 199), e partam de dmbitos sociais e esferas de circulagido e/ou
producdo, historicamente marcadas, para, entdo, abordarem a materialidade linguistica.

No campo da educacdo de linguas, esses pressupostos reforcam o valor
educacional ou formativo do ensino e levam-me a recuperar principios que evidenciam a
“contribuicdio de uma aprendizagem de Linguas Estrangeiras, além de qualquer
instrumentagdo linguistica”, conforme muito bem colocado pelas OCEM-LE (2006, p. 92).
Citados pelos referidos documentos (BRASIL, 2006, p. 92), Van Ek e Trim (1984) ha
muito ja sinalizavam o potencial formador desse ensino, cujas caracterizagdes reitero na
integra, salientando sua capacidade em:

e estender o horizonte de comunicac¢do do aprendiz para além de sua
comunidade linguistica restrita propria, ou seja, fazer com que ele
entenda que hd uma heterogeneidade no uso de qualquer
linguagem, heterogeneidade esta contextual, social, cultural e
histérica. Com isso, é importante fazer com que o aluno entenda
que, em determinados contextos (formais, informais, oficiais,
religiosos, orais, escritos, etc.), em determinados momentos
histéricos (no passado longinquo, poucos anos atrds, no presente),
em outras comunidades (em seu proprio bairro, em sua propria
cidade, em seu pais, como em outros paises), pessoas pertencentes a
grupos diferentes em contextos diferentes comunicam-se de formas
variadas e diferentes;

e fazer com que o aprendiz entenda, com isso, que ha diversas
maneiras de organizar, categorizar e expressar a experiéncia
humana e de realizar interacdes sociais por meio da linguagem.
(Vale lembrar aqui que essas diferencas de linguagem ndo sio
individuais nem aleatérias, e sim sociais e contextualmente
determinadas; que ndo sdo fixas e estdveis, e podem mudar com o
passar do tempo.);

e agucar, assim, o nivel de sensibilidade lingiiistica do aprendiz
quanto as caracteristicas das Linguas Estrangeiras em relagc@o a sua
lingua materna e em relacdo aos usos variados de uma lingua na
comunicacdo cotidiana;
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e desenvolver, com isso, a confianca do aprendiz, por meio de
experiéncias bem-sucedidas no uso de uma lingua estrangeira,
enfrentar os desafios cotidianos e sociais de viver, adaptando-se,
conforme necessario, a usos diversos da linguagem em ambientes
diversos (sejam esses em sua propria comunidade, cidade, estado,
pais ou fora desses).

Assim sendo, orientada pelos objetivos de um ensino transformador, apresento

abaixo uma sintese das contraposi¢des centrais entre a educacdo linguistica tradicional e a

orientada pela formagdo plurilingue, que servirdo também de base para as propostas a

serem aqui desenvolvidas. Para tanto, adapto as propostas de Shields (2007, p. 136) frente a

educagdo sob vertentes bakhtinianas. Novamente ressalto que as informacdes trazidas na

Tabela 2 ndo representam, necessariamente, dois polos opostos, mas elementos e forcas em

constante movimento e mutabilidade, que se materializam historicamente em um

continuum € muitas vezes se cruzam, sobrepondo-se, por entre encontros e desencontros.

Tabela 2: Perspectivas na educacao de linguas: focos e caracteristicas centrais

Educacio linguistica tradicional

Objetivos estritamente instrumentais

Descontextualizada; restrita ao padrdo
Estatica, fechada e previsivel

Unicidade

Monolégica, monolingue e monocultural
Primariamente receptiva

Simplificacdo e similaridade

Repeticao

Hierarquica

Apolitica; acritica

Conhecimentos fragmentados

Assimilac¢do e acimulo de informagdes

Formacio plurilingue em lingua inglesa
Objetivos  (trans)formadores — construcdo da
cidadania critica, ética e protagonista
Situada; Incentiva o cruzamento de fronteiras
Aberta, dinAmica e potencializadora
Diversidade
Dialégica, plurilingue, transcultural
Primariamente reflexiva e agentiva
Complexidade e conflito
Agéncia maximizada; expressdes autorais
Relacional
Critica e transformadora
Aprendizagem situada e propositada
Questionamento e desenvolvimento de

(multi/trans)letramentos de forma colaborativa
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Prossigo minhas reflexdes revozeando Rojo (2005, p. 207), por concordar que,
em nosso pais, “com seus acentuados problemas de iletrismo”, mostra-se pertinente e
necessario, diante da formacdo plurilingue e de seu compromisso em formar para a
cidadania ativa, promover condi¢des para que os alunos tenham “acesso letrado a textos
(de opinido, literdrios, cientificos, jornalisticos, informativos etc.)” e possam ‘“fazer uma
leitura critica e cidada desses textos”.

Claro estd, que ndo menos importante para a educacdo plurilingue e
transformadora é a €nfase na diversidade, o que acaba refor¢ando a relevancia de que se
facam também presentes géneros outros, relacionados, por exemplo, as esferas cotidianas e
as diversas formas e tipos de expressdes artistico-culturais, que também auxiliam a
construir um forte vinculo entre a escola e a vida. Ainda com base no pensamento
bakhtiniano, vale destacar que os géneros discursivos, por mostrarem-se como referenciais
que potencialmente materializam também a circulacdo de diferentes vozes e discursos na
aula de linguas, revelam-se, por conseguinte, potente organizadores curriculares.

A este respeito, considero, a luz de Schneuwly (2004, p. 28), que o género
discursivo € um ‘“megainstrumento”, que permite ao individuo “agir eficazmente numa
classe bem definida de situagdes de comunicacao”. Bazerman (2006, p. 23) reafirma essa
idéia ao afirmar que, a0 mesmo tempo em que os géneros sdo lugares familiares para onde
nos dirigimos para nos engajarmos em situacdes de comunicacdo, s@o também “modelos
que utilizamos para explorar o ndo-familiar”.

Os géneros mostram-se, portanto, um potente meio pelo qual podemos ter
acesso aos recursos que os alunos trazem consigo para a sala de aula, suas experiéncias e
letramentos. Ao mesmo tempo, apresentam-se como instrumentos capazes de nos auxiliar a
delimitar novos dominios ainda ndo explorados. Logo, os géneros sdo megainstrumentos
que permitem aos alunos explorar “novos territérios discursivos”, preparando-os para
distinguir o funcionamento e as particularidades dos textos em diferentes dmbitos e esferas,
para “habitar bem um lugar e para viver plenamente as atividades e os recursos disponiveis
nessa habitacdo”, levando-os, a partir desses conhecimentos, “a respeitar os discursos
alternativos e as suas proprias habilidades de participar desses discursos quando assim

desejarem” (BAZERMAN, 2006, p. 31-34).
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Ao pensar nos possivels meios de recontextualizagdo das premissas
apresentadas ao ensino de inglés no inicio da Educacdo Bésica, ainda com base em
Bazerman (2005), reconheco que, assim como ocorre nas diversas situagdes sociais que
organizam as relacdes humanas, a aula de linguas constitui-se por uma multiplicidade de
sistemas de atividades, em que circulam uma infinita gama de géneros. Para o autor
(BAZERMAN, 2005, p. 32), o “sistema de géneros € também parte do sistema de
atividades nas quais as pessoas estdo envolvidas”, sendo que essas atividades “organizam o
trabalho das pessoas, suas acdes e realizacdes em determinados eventos sociais”.

Dessas reflexdes, emergem outras, de ordem curricular, relacionadas a escolha
dos ambitos, esferas e géneros a serem trabalhados em sala de aula e a maneira mais
apropriada de fazé-lo. Tais questionamentos, no entanto, ndo sio decisdes estanques, que se
tomam autoritariamente, desconsiderando-se o funcionamento das organizacdes escolares,
0 contexto em que encontram-se inseridas e seus participantes.

Anterior a essas delimitacdes no entanto, devem estar as definicdes desses
conceitos, a fim de que se possa mais concretamente compreender modo como relacionam-
se entre si e como funcionam socialmente, com vistas a elaboracdes curriculares mais
efetivas e apropriadas a diferentes contextos e situacoes de ensino.

Vale reforcar que, nessa perspectiva, as esferas podem ser compreendidas
como espacos ou ambientes dindmicos e especificamente orientados por propdsitos sociais
particulares (ensino formal, entretenimento, publicidade, literatura, divulgacao cientifica,
entre tantos outros), que funcionam socialmente, muitas vezes, de forma imbricada e nos
quais se desenvolvem uma multiplicidade de atividades comunicativas, por sua vez
organizadas em torno de uma gama diversificada de géneros.

Os ambitos, por sua vez, sdo espacos mais amplos que, orientados por um
proposito social distinto, porém mais abrangente que as finalidades caracteristicas das
esferas, redne em torno de si outros espacos de atividades correlatas a esse propodsito. Por
exemplo, a esfera literdria, em que circulam géneros como a crdnica, 0 poema € a
autobiografia, e a esfera da tradicdo oral, em que se fazem presentes as lendas, as adivinhas

e os cordéis, entre outros, integram conjuntamente a o ambito das Artes.
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Nessa perspectiva, € importante o reconhecimento da escola também como uma
esfera social, que se mantém em constante relacio com outras, integrando o dmbito da
divulgacdo cientifica, pela produc¢do de conhecimentos especificos a que se destina,e
promovendo, também para tanto, a circulagdo dos géneros escolares, com o objetivo maior
de desenvolver nos alunos uma multiplicidade de capacidades, ou multiletramentos,
desenvolvendo sua consciéncia critica e seu potencial agentivo.

Levando-se em consideracio que a organizacdo descrita € discursiva e
historicamente situada, entendo que se faca ainda necessario marcar as principais vertentes
politicas (no sentido amplo do termo), a que se vinculam os ambitos e as esferas. Nesse
contexto surge a idéia de dominios para indicar, grosso modo, 0s macro-espagos ou, Como
prefiro, as perspectivas que espelham a maneira como a sociedade se organiza, nos niveis
sociais, culturais, politicos e econdomicos, moldando, portanto, a forma como se relacionam
esse conjunto de ambitos, esferas, atividades e géneros.

Como exemplos e categorias para orientar propostas diddticas, como € aqui o
caso, podem ser utilizados os trés dominios bdsicos citados por Cope e Kalantzis (2000)
para descrever e problematizar a organizagao das relacdes humanas: o piiblico, o privado e
o trabalho, conforme j4 discutido anteriormente.

O primeiro dominio envolve a participacdo cidadd que, no caso da crianga,
implica a apropriacdo de géneros que permitam seu desenvolvimento fisico e intelectual,
voltado a acdo colaborativa e ética em situacdes de convivio social ligada a esportes, por
exemplo, a producdo e circulacdo de informacdes e propaganda, ou ainda, a eventos mais
rotineiros envolvendo o consumo e a relacdo com o outro em sua vida cotidiana.

O privado, de forma imbricada e por vezes hibrida em relacdo aos demais
dominios, ambitos e esferas, envolve basicamente situagdes de natureza diversa, fortemente
ligadas as identidades e culturas, espelhando também rela¢des cotidianas, de natureza
intima e familiar. Por fim, mas ndo menos importante, faz-se presente atividades
relacionadas as forcas produtivas que, para o contexto aqui focalizado, vinculam-se ao

estudo e a produgdo de conhecimentos especializados ou cientificos.
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Conforme bem pontuam Cope e Kalantzis (2000), em tempos de mudangas é
preciso uma diversidade de possibilidades estratégicas, de natureza dinamica e aberta,
capaz de efetivamente colaborar para a concretizacdo de ag¢des educacionais voltadas a
transformacdes sociais, de forma ética. Desse modo, para elaborar minhas proposi¢oes
didéticas, parto das propostas educacionais desses autores que, orientando-se pelos
dominios supramencionados, fundamentam-se, basicamente, em visdes ressignificadas de
cidadania e em seus impactos para a educacdo contemporanea, conforme ja discutido em
capitulos anteriores.

Assim sendo, como ilustra o Quadro 1, adaptado de Cope e Kalantzis (2000, p.
148) com pequenas modificagdes, quatro no¢des bdsicas devem prevalecer para orientar
materializagdes diddticas, nos mais diferentes contextos educativos, quais sejam, a
diversidade produtiva, o pluralismo civico, as identidades multifacetadas e o pluralismo
educacional, que substituem, respectivamente, o fordismo e o pds fordismo; o nacionalismo
e o declinio do civico; a cultura de massa e a comunidade totalmente fragmentada; e a
educagdo orientada para a exclusdo, assimilagdo ou multiculturalismo superficial, e o

pluralismo critico.

Quadro 1 - Politica, cultura e educacio: tempos de mudancas e possibilidades estratégicas

De Para Para

Vida produtiva Fordismo Pés-fordismo Diversidade produtiva

Vida Publica Nacionalismo Declinio do civismo Pluralismo civico

Vida cultural  Arte/cultura e engajamento Movimentos de transi¢éo- Arte/cultura/politica:
politico como pélos distintos arte/cultura/politica: processos discursivos
fragmentacao sobrepostos

Vida Privada Cultura de massa Comunidade fragmentada Identidades multifacetadas

Formas Exclusao ou Multiculturalismo Pluralismo
Educacionais assimilacdo Superficial
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Originalmente, para expor suas ideias, Cope e Kalantzis (2000) partem de dos
trés dominios bdsicos de organizacdo social - o trabalho, o publico e o privado,
acrescentando a eles, conforme ilustrado pelo quadro apresentado, uma categoria,
denominada formas correspondentes de educacdo, para indicar as mudancas educacionais
que ocorreram diante das transformacdes sociais.

Pensando mais especificamente no contexto sdcio-politico-cultural brasileiro e
orientada pela ideia de um estreito vinculo entre educacdo, politica e cultura, julguei
oportuno ampliar os dominios originalmente propostos para que essa ligacdo fosse
contemplada, incluindo, portanto, um espaco especificamente relacionada a cultura,
renomeando-os para destacar a ideia das dindmicas relagdes sociais que deles se originam.

A esses dominios, que mantém entre si também uma relagdo dinamica, atribui
as seguintes denominagdes: a) Vida produtiva, em torno do qual agrupam-se,
principalmente, atividades ligadas ao trabalho e a producao/consumo de conhecimentos
cientificos ou especializados; b) Vida piiblica, que reune, basicamente, praticas
relacionadas a vida social e, assim, mais formal e complexamente organizadas em torno da
divulgacdo de informagdo, dos negécios e do consumo, além de deveres civicos; ¢) Vida
privada, que envolve atividades mais fortemente ligadas ao cotidiano, em situagdes de
natureza informal e familiar; d) Vida cultural, em que se fazem presentes as mais variadas
manifestacdes artistico-culturais.

Na visdo de Cope e Kalantzis (2000), talvez pelo contexto sociocultural em que
encontram-se envolvidos, a cultura aparece diluida no dominio do privado. Entretanto, se
observarmos atentamente como se organizam essas expressdoes em nosso pais, certamente
perceberemos o estreito vinculo existente entre cultura e politica. Em outras palavras, aqui
se faz politica, e das boas, pela cultura. Por exemplo, aqui se compde um samba, carregado
de discursos econdmica e politicamente orientados, para, em seguida, canti-lo na Avenida
durante o Carnaval.

Da mesma forma, ndo se pode, tampouco, definir como uma atividade
estritamente estética as praticas organizadas em torno do Rap na favela de Paraisépolis, em
Sao Paulo, capital. Essas manifestagdes, a meu ver, sao claros exemplos de movimentos de

resisténcia que, pela cultura, atuam contra-hegemonicamente.
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Por conseguinte, essas atividades merecem um espaco de destaque, que espelhe
mais visivelmente seu cardter e propdsitos, para servirem de base para propostas
educacionais formadoras.

E ainda importante pontuar que a perspectiva que aqui adoto reafirma a
necessidade de redimensionarmos a noc¢do de cidadania hoje, aproximando o dominio
publico do privado e reconhecendo as marcas identitdrias e culturais em seu exercicio.
Desse modo, com Monte Mér (2009) novamente reconheco que o ser cidaddo ultrapassa a
sua defini¢do tradicional relacionada as nogdes de patria, civismo e deveres civicos.
Consequentemente, insisto em compreender a pluralidade civica como algo que também
incorpora as posi¢cOes ocupadas pelo individuo na sociedade, as quais se mostram
intrinsecamente ligadas aos seus valores e formas de ver e de se expressar no mundo e,
assim, também as suas identidades e culturas.

De modo geral, os ambitos que proponho podem ser vinculados a ideia de
constru¢do de novos projetos de futuro (COPE; KALANTZIS, 2000), uma vez que cada um
deles se orienta para a a¢do dos individuos no mundo. De forma mais especifica, no ensino
de inglés no contexto aqui focalizado, podemos também estabelecer relacdes entre os
ambitos indicados e os espacos pelos quais o aluno poderd promover seu engajamento
social e discursivo, a fim de construir e transformar conhecimentos e préticas.

O ambito da Vida produtiva, nessa perspectiva, pode ser mais especificamente
vinculado a escola, espaco este em que a crianca deve envolver-se em praticas que
construam fundamentos bdsicos para o trabalho no futuro, como as bases da agdo
colaborativa e ética.

No ambito da Vida piiblica devem estar presentes as diversas esferas e géneros
que se mostrem importantes para o engajamento do aluno em situagdes de convivio social
mais amplo e complexo, tais como a producdo e/ou veiculacdo de conhecimentos
cientificos ou de informacdes gerais de natureza diversa, préticas esportivas ou de

entretenimento etc. No que concerne a Vida cultural, uma multiplicidade de atividades

ligadas as artes, a musica, a literatura, entre muitas outras, sao privilegiadas.
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Para finalidades didéticas, entendo que as praticas do cotidiano, situadas,
portanto, no ambito da Vida privada, dissipam-se, a fim de alimentar o trabalho com as
esferas e géneros dos outros ambitos.

Isto ocorre, primeiramente, porque o proprio funcionamento das esferas nao é
estdtico ou totalmente fechado, permitindo confluéncia ou interpenetragdo entre categorias
e elementos. Além disso, o estreitamento das acdes de ordem publica e privada, mais
especificamente, tende a propiciar um funcionamento de natureza intercalada, sobreposta
ou hibrida dos géneros desses ambitos. Por exemplo, uma proposta didatica de elaboragao
de um folder publicitario pode vincular-se a didlogos do cotidiano em que preferéncias sao
expressadas.

Ao buscar apoio em teorizacdes bakhtinianas para a organizag¢do curricular,
partir de Rojo (2007a, 2007b), entendo que podemos considerar os proprios elementos
constitutivos dos géneros do discurso, quais sejam, tema, forma composicional e estilo,
como embasamento para diferentes niveis de materializacdo didtica e articulacdo de
conteudos.

A meu ver, temas (no sentido bakhtiniano do termo) marcam e propulsionam o
modo como organizamos e materializamos os sistemas de atividades e géneros que podem
vir a constituir um planejamento ou um plano de curso. Nessa perspectiva, conteidos
temdticos propulsores, que dimensionam e orientam a selecdo de objetos de ensino para o
desenvolvimento de atividades ou de moédulos de atividades, encontram-se intrinsecamente
articulados a transversalidade, por se voltarem as bases sociais e culturais das relacdes
humanas na sociedade.

Também nesse contexto, os sistemas de atividades e gé€neros, que estruturam
tais conteddos temadticos, caracterizam a forma composicional dessa organizacio. E
importante destacar que, ao serem tratados como objetos de ensino, organizadores e
mobilizadores de conteidos e conhecimentos, os géneros podem materializar-se de
diferentes maneiras, revelando-se por vezes intercalados ou, ainda, sobrepostos (hibridos),
conforme ja explicava Bakhtin (1988[1934-35]), o que , portanto, vai marcar o estilo, nesse

modo de se pensar a materializacao didatica.
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Assim sendo, o estilo da recontextualizagdo didatica revela-se pela maneira
como articulamos diferentes vozes, linguas e linguagens sociais, por meio dos sistemas de
atividades e géneros propostos. Diante de todo o exposto, retomo a defini¢do dos ambitos e
esferas como organizadores do ensino de inglés ja aqui proposta e apresento uma figura que

busca sistematizar as orientagdes supramencionadas.

Figura 2- Proposta para organizaciao do ensino de lingua inglesa no EFI

Transversalidade
Composicio TEMA
Tematica
/ X
AMBITOS e ESFERAS , FORMA
Sistema de atividades e géneros COMPOSICIONAL
Géneros da A \
Vida produtiva Géneros da ESTILO
Vida cultural Temas- Vozes

Géneros

da

Vida publica

Ao tratarmos de organizagOes curriculares, além da delimitacdo de ambitos,
conforme apresentado, faz-se necessario especificar quais esferas e géneros devem ser
priorizados no ensino. E também importante que sejam indicados os recursos e meios pelos
quais as praticas linguisticas podem ocorrer, como também em que graus de
aprofundamento esses fatores devem ser trabalhados. Tais especificacdes, no entanto, nao
ocorrem sem percalcos. Conforme ja sinalizavam Schneuwly e Dolz (2004), quando
adotados como objetos de ensino, os géneros deixam de ser apenas instrumentos para a
interacdo verbal (multissemiética), para ingressarem em uma situacdo de producgdo que

difere daquela que orienta, originalmente, seu funcionamento social.
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Amparo-me nesse momento em Bazerman (2006, p. 33) para destacar que, a
partir da delimitacdo de dominios que se mostrem adequados aos contextos socioculturais
em que insere o processo educativo, a especificacdo de quais ambitos, esferas e géneros
funcionam em um curso ou em uma dada sala de aula deve primeira e desejavelmente advir
“de uma negociacdo entre as instituicdes, o professor e os alunos”. Além disso, €
fundamental que tais decisdes tenham como base a relacdo entre os objetivos educacionais,
particularidades e necessidades contextuais e o conjunto de finalidades e propdsitos sociais
a serem privilegiados no ensino, bem como das capacidades a serem desenvolvidas.

Dando continuidade a essas questdes, buscando também ilustra-las, passo a
discussdo sobre as especificidades de uma organizagdo curricular orientada por perspectivas
plurilingues, discutindo também, a ideia de curriculo e recontextualizacdo diddtica, de
modo breve. Julgo oportuno enfatizar que ndo € minha intencdo tragar caminhos fixos,
generalizantes e prescritivos para a area, mas sim delimitar critérios, abertos e passiveis de
revisitacdo, que permitam trabalhar a operacionalizacdo dessas teorizacdes no campo do

ensino de inglés no EFI, com base no que da forma e vida a lingua.

2 Recontextualizacdo didatica e lingua inglesa no EFI publico: delimitando meios,
espacos e objetos de ensino

Conforme bem explicita Barbosa (2001, p. 111), apoiada em Machado (2000), a
ideia de transposicdo diddtica ndo deve ser vista como a mera aplicagdo de teorias de
referéncia, mas como “um conjunto de transformac¢des que um determinado corpo de
conhecimentos invariavelmente sofre, com o objetivo de ser ensinado”, o que, por sua vez,
acarreta uma série de “deslocamentos, rupturas e transformacdes’.

Grosso modo, quando buscamos trabalhar idéias e conceitos, materializando-os
em diferentes niveis do processo educacional, estamos, na verdade, reconstruindo objetos e
conhecimentos a serem apropriados pelos alunos, em contexto socio-histérica e
discursivamente marcados Dessa forma, aproprio-me novamente do pensamento de
Barbosa (2001), ao salientar que a didatizacdo ndo incide na aplica¢do de teorizacdes e
tampouco na simplificacdo de objetos, mas, acima de tudo, na defini¢do de quais dimensdes

desses objetos devem ser ensinadas, sob qual perspectiva e com que propdsitos.
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Assim sendo, os propostos centrais do ensino de inglés no EFI, que pretende
também oferecer bases mais sdlidas para fortalecer sua sustentabilidade em anos
posteriores (BREWSTER et al., 2002), devem voltar-se, sob tematicas transversais que
respondam ao valor educacional desse ensino, ao desenvolvimento de conhecimentos e
capacidades que levem o aluno a ser um leifor do mundo, possibilitando a ele agir em
situagdes sociais diversas, replicando ativamente a tudo e a todos, nesse processo.

Abordar propdsitos, bem como organizacdes de objetivos e conteidos no
ensino acaba por trazer a tona a no¢ao de curriculo. Particularmente, partilho com Connelly
e Clandinin (1988) a idéia de curriculo como um processo a ser construido pelos
participantes, de forma situada, dialética e propositada. Abstraindo-me de toda a discussdo
proposta por Silva (2005) sobre as teorias curriculares, acho oportuno pontuar que, nas
perspectivas indicadas, podemos tracar um paralelo entre suas ideias e as formas
educacionais indicadas pro Cope e Kalantzis (2000).

Em convergéncia com a proposta de ensino na dimensdo da pluralidade
cultural, as bases de um curriculo pds-critico, rejeitando perspectivas tradicionais, voltadas
a unicidade e ao monologismo, seguem imbricadas em ideias criticas, que definem o
curriculo como uma questdo de saber, identidade e poder, extrapolando-as e, assim,
caracterizando-se, sobretudo, pela nocdo de alteridade, que faz do curriculo territorio,
trajetoria, texto, discurso (SILVA, 2005).

Aqui, mostra-se também particularmente pertinente a nocdo de
recontextualizacdo diddtica, cunhada por Bernstein (1966a; 1966b), que em sua base
problematiza as relacdes de poder entre discursos cientificos e pedagdgicos, no processo de
transformagdo que conceitos e conhecimentos sofrem ao movimentarem-se por entre
esferas cientificas e contextos escolares.

Como nos mostra Marandino (2004), a ideia de recontextualizacdo, em
oposicdo a de transposi¢do, defendida por Chevallard (1991), legitima o papel da ordem
social no processo de sequenciacdo e aquisicio de conhecimentos, dando primazia ao
discurso pedagdgico sobre o académico ou cientifico.

Neste trabalho, interessa-me focalizar exatamente essa perspectiva social do

conceito de curriculo e de materializacdes pedagdgicas, uma vez que tomo como objetivo,
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a partir de defini¢Ges e especificacdes curriculares oficiais mais gerais, o estabelecimento
de diretrizes que, sob vertentes bakhtinianas, mostrem-se passiveis de orientar processos de
ensino-aprendizagem de ingl€s nos anos iniciais do Ensino Fundamental ptblico.

A esse respeito, estou de acordo com a proposta dos citados autores de se tomar
como objetivo central do processo educativo o dominio dos géneros considerados
importantes para a formagdao do aluno em contextos socioculturais especificos, desde que
seja considerada toda sua riqueza e diversidade e que se busque aproximar as atividades
escolares as situacoes sociais nas quais esses géneros se facam presentes.

Ao pensar nas principais especificidades e propositos do ensino de linguas nos
anos iniciais da educacdo formal, em busca de auxilio frente a composi¢io de uma
organizacao curricular satisfatéria para esse contexto e publico, algumas particularidades se
destacam, no que diz respeito ndo sé as atividades sociais e géneros a serem focalizados,
mas também aos letramentos a serem desenvolvidos, o que passo agora a fazer.

Primeiramente, deve-se pontuar que € amplamente reconhecida a importancia,
para a formacdo global da crianca, aprender pelo movimento e, ainda, pela vivéncia de
praticas que o levem a experienciar o mundo, a construir sentidos, por meio das cores, do
som e imagem. Todas essas outras formas e modos pelos quais a linguagem também se
materializa, mostram-se partes inerentes a acdo humana na sociedade de hoje. Isso nos
aproxima da natureza multissemidtica da linguagem e nos distancia, cada vez mais, ao
pensarmos o curriculo, de préticas socioculturais que se vinculem estritamente a letra.

Assim, ndo hd como falar de gé€neros e letramentos no inicio da Educacgdo
Basica, se ndo abarcarmos, sem fronteiras, as idéias, por exemplo, de praticas artisticas que
envolvem os movimentos do corpo ou as cores, como ocorre nas agdes de pintar e jogar.

E nesse sentido que, nas materializacdes diddticas nesse campo, proponho que
tratemos os transletramentos também como préticas globais que atravessam a linha imposta
pela letra, a marca original do termo. Nessa vertente, os multiletramentos sdao também
compreendidos, portanto, como o conjunto de préticas que abarcam, entre outras
possibilidades, atividades e géneros como a danga, a pintura, jogos diversos, dramatizagdes,

colagem etc.
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Desse modo, sem desconsiderar particularidades dos diversos contextos em que
ocorre o ensino de inglés no inicio da educacdo formal, parece adequado estabelecer que
propostas para esse nivel de escolaridade possam orientar-se por agrupamentos de géneros
que circulem em eventos sociais significativos para o desenvolvimento da crianga e que
estejam mais proximos, inicialmente, dos géneros cotidianos, ja que esta ingressa no ensino
formal com diferentes tipos e niveis de letramentos.

As orientagdes mencionadas significam partir dos interesses gerais do aluno
nesse nivel de escolaridade, como por exemplo, filmes e videos, programas de TV, cancdes,
jogos de computador, esportes, brincadeiras, cantigas infantis etc., explorando, a principio,
géneros mais simples e situacdes de seu cotidiano, que espelhem suas vivéncias, tais como
conversas e relatos orais, com os mais diversificados propdsitos.

Significam, também, procurar, sistematicamente, estabelecer uma crescente e
mais complexa relagdo com outras esferas mais oficiais, por meio de géneros secundarios
diversos, entre eles os representativos do campo das artes (literatura infanto-juvenil, artes
gréaficas, da imagem etc.), da midia digital (quando possivel no contexto em que se insere o
processo de ensino em questdo) e da esfera do entretenimento, que permitam que esse aluno
tenha acesso também a praticas letradas valorizadas, que ampliem seus conhecimentos e
capacidades de agir de modo mais efetivo na sociedade em que vive.

E importante destacar de forma mais especifica, nesse momento, a abordagem
frente aos gé€neros secunddrios, mais complexos e, portanto, possivelmente mais distantes
das experiéncias vivenciadas pelo aluno dos anos iniciais do EFI. Trabalhar com textos que
circulam na esfera jornalistica, por exemplo, pode mostrar-se aparentemente dificil pela
complexidade desse campo, frente aos letramentos apresentados por criangas pequenas,
ainda nao alfabetizadas, ou que estejam iniciando esse processo.

Contudo, € preciso lembrar que esses géneros, em uma sociedade densamente
multissemiotizada, integram também o mundo infantil, podendo, assim, ser efetivamente
trabalhados na escola, a partir da maneira que originalmente circulam na sociedade. A
pratica escolar dos géneros mais complexos, como reportagens e entrevistas, por exemplo,
pode ser viabilizada nos anos iniciais através de veiculos ligados ao mundo infantil, como

Revistas e Almanaques, entre outras possibilidades.
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Arrisco-me também a propor que, pela criatividade e pela reorientaciao
estilistica dos géneros mais complexos, seja possivel promover reorganizacdes em suas
formas composicionais, aproximando essas praticas e textos do mundo infantil. Em outras
palavras, creio ser possivel pensar uma primeira pagina de jornal de um primeiro ano, em
que, respeitando-se a formatacdo do gé€nero, existam basicamente desenhos/fotos e
titulos/legendas em lingua inglesa. As noticias, emergentes dos assuntos pertinentes a
realidade dos alunos, ao invés de escritas, virdo por meio de pequenos relatos orais em
inglés, mais simples e adequados aos letramentos das criancas dessa série.

Pelo trabalho com a criacdo do layout da péagina, das figuras, da selecdo de
tépicos, entre outros, a crianca tem condi¢des de fortalecer seu potencial agentivo,
experimentando discursos em uma nova lingua, tomando decisdes, enfim, assumindo sua
condicdo de cidaddo no mundo em que vive, dentro de suas possibilidades.

Mais que se apropriar de formas e estilos particulares dos géneros secunddrios,
como estes existem no mundo fora da sala de aula, o aluno ira vivenciar seu
funcionamento, experimentar discursos e uma nova lingua, confrontar temas
(bakhtinianamente falando), preparando-se para habitar esse ambiente, de forma mais
complexa, em tempos futuros.

Da mesma forma, se por um lado € ainda muito cedo para os alunos do EFI
aprenderem a redigir um artigo de opinido, como este existe no mundo adulto, por outro,
eles podem ser guiados a pintar o espaco do artigo, ao invés de escrevé-lo, de modo que
essa pintura evidencie suas ideias e opinides, as quais podem ainda expressas por
enunciados simples, tais como [ just love the ideal I don’t like it at all/ etc. Além disso,
Jornais televisivos podem ser desenvolvidos em outros anos, inventando-se noticias, que
podem envolver personagens reais e também imagindrios e onde também se expde opinido
e se passa informagao.

Caminhando na mesma dire¢do, relatos orais podem materializar-se por meio
de histérias em quadrinhos e criticas literdrias podem ser praticadas por meio da expressao
de um posicionamento tipico de falas do cotidiano como: It makes me happy/ afraid/ sad

for it is beautiful/ugly/dark (diante de uma escultura, pintura etc).
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Nesse ambito, esferas e gé€neros se cruzam, criando novos espagos € novos
textos, novas formas de ser e dizer. Respeitando-se o funcionamento social dessas praticas,
seus propdsitos, o estilo pode ser, a meu ver, carnavalizado, na medida em que o mais
importante sdo os discursos que circulam, os temas a serem problematizados e o0s
posicionamentos a serem tomados. Nesse enfoque, didlogos do cotidiano, fortemente
presentes no ensino de linguas no contexto focalizado, podem também hibridizar-se com
praticas mais complexas ou de outra natureza.

Ha que se destacar, no entanto, que, de acordo com Bazerman (2005, p. 31),
diante de sua imensurdvel complexidade, riqueza e diversidade, ao categorizar, analisar ou,
ainda, selecionar géneros, podemos fazer uso de abordagens diferentes, indo além de seus
elementos mais facilmente reconheciveis e, assim, orientando-nos por ‘“‘conceitos que se
sobrepdem e que envolvem diferentes aspectos dessa configuracao”.

Por conseguinte, essas premissas levam-me a compreender que as atividades de
linguagem desenvolvidas no processo de ensino de lingua inglesa nos anos iniciais da
educagdo formal podem, em muitos momentos, constituir-se pela combinagdo (ou
hibridagao) de géneros e esferas diversos, construindo inimeras combinacoes.

Nessa perspectiva, em meio a outras prdticas possiveis, reitero que “podemos,
por exemplo, narrar cantando, contar brincando ou brincar narrando” (ROCHA 2006, p.
288). Assim sendo, a titulo de ilustragcdo, na atividade social relacionada a uma festa de
aniversdrio, é possivel convidar por meio de uma cangdo, oferecer alimentos e bebidas por
meio de rimas ou até mesmo, decidir que presente comprar ou que roupa usar através de um
jogo ou brincadeira.

Com base nas consideragdes até aqui apresentadas e a partir de propostas ja
desenvolvidas por Rojo (2010a), procuro, de forma aberta e passivel de indmeras
modificagdes e/ou adaptacdes, por meio da Tabela 3, especificar os principais ambitos de
letramentos, esferas e géneros que sustentam as praticas de linguagens diversas, bem como
seus respectivos recursos € meios de circulagdo, com vistas a materializagdo do processo de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa no inicio da Educacio Basica.

Os resultados seguem sintetizados pelo quadro apresentado a seguir:
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Tabela 3: Principais Ambitos, esferas e géneros organizadores de inglés no EFI

Dominios

Ambitos

Esferas de atividade

Géneros

Vida
cultural

Das Artes

Literaria (literatura infanto
juvenil

Autobiografia, conto,
cronica, poema,
novela, roteiro de
peca teatral,
limeriks...

Conto de fadas e
populares, fébula,
narrativa de aventura,
de enigma, de ficcdo
cientifica...

Da Tradigao oral

Adivinha, cordel,
lenda, cantiga de roda
parlenda, piada,
trava-lingua...

Das Artes
do corpo

Da Danga e Teatro

Coreografia, script,
encenagdo de pecas
teatrais...

Das Artes
musicais

Da Misica e Cangdo

Melodia e letra de
cancdo, letra de
cantigas, arranjo

musical, efeitos de

som...

Das Artes
plasticas e
gréficas

Da Pintura, Desenho,
Diagramacao e Ilustracio

Pintura, escultura,
colagem, grdfiti...
caca-palavra, desafio,
palavra cruzada, HQ,
tirinha, cartum,
ilustracao,
reproducdo de xilo ou
litogravura...

Das Artes
da imagem

Multimidiatica

Cenas de filme, de
desenho animado,
videoclip, animacio,
fotografia,
fotolegenda...

Vida
produtiva

da
Divulgacdo
Cientifica

Da Divulgag¢ao Cientifica

Verbete,
curiosidades, bula,
biografia, mapa,
tabela, relato
histérico...

Escolar

didlogo, enunciado
de problema,
instru¢do, lembrete,
lista, opinido,
redagdo, resumo,
jogral...
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Vida Da Cotidiana Agenda, bilhete,
publica Cidadania aviso, calendario,
carta, conversas e
relatos (opinides,
informagdes, etc),
convite, didrio
intimo, receita...
Chat, email,
homepage, blog...
Burocratica Carteira de
identidade escolar,
Carteira de
identidade, logotipo...
Esportiva Regras do esporte,
regras de conduta
Jornalistica 1* pagina, charge,
entrevista, noticia,
reportagem...

Dos Negdcios Cheque, dinheiro,
etiquetas, codigo de
barras, carddpios
Politica Declaracio, hino,

manifesto...
animacao,
videoclip...
Publicitaria Anuncio,
classificado,
campanha, folder,
logomarca, slogan,
rétulo...

3 O ensino de inglés no inicio da Educacao Basica sob perspectivas bakhtinianas:
organizacoes curriculares e alguns exemplos praticos

Ao eleger os géneros discursivos como principais organizadores curriculares,
parece-me pertinente novamente ressaltar que parto do pressuposto de que devamos ensinar
o género, ou seja, entendé-lo como objeto de ensino-aprendizagem. Da mesma forma,
pressuponho que devamos utilizd-lo como instrumento para que os alunos desenvolvam
dominio sobre ele, desenvolvendo as competéncias ou capacidades necessdrias para uma
acdo efetiva dentro de uma situacao social especifica. Desta forma, estaremos ensinando os

géneros e, também, através dos géneros.
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Outro elemento importante a ser destacado dentro de um contexto de ensino-
aprendizagem apoiado em géneros, € a noc¢ao de sequéncia diddtica, podendo esta ser vista
como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemadtica, em torno
de um género oral ou escrito” (DOLZ et al., 2004, p. 97).

Diante dos objetivos especificados para este trabalho e das teorizacdes até aqui
apresentadas, compartilho também a defini¢cdo de Barbosa (2001, p. 193), que entende o
conceito como uma organizagdo de ‘“atividades de produgdo, compreensdo de textos e
andlise linguistica que visam recortar caracteristicas de um género, com vistas a sua
mestria”, 0 que, por sua vez, contribuird para a participagdo critico do aluno em seu meio.

Assim, constru¢cdo de sequéncias diddticas norteadas por gé€neros visa,
fundamentalmente, a “fornecer aos alunos os instrumentos necessdrios para progredir”
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 53) e envolvem, basicamente, a interacdo de trés fatores:
as especificidades dos géneros considerados objetos (e, também, instrumentos) de ensino-
aprendizagem, os conhecimentos e as capacidades que necessitam ser desenvolvidas, como
também as estratégias que devem compor o processo, a fim de favorecer o desempenho do
aluno nas situagdes de comunicacao.

Os contetidos que devem compor o processo de ensino sdo definidos, desta
forma, em funcdo das capacidades (ou tipos de texto)'? e das experiéncias necessarias ao
aprendiz para seu engajamento social. Além disso, aspectos relacionados as especificidades
da situacdo de producdo, aos propdsitos comunicativos, bem como aos recursos € meios
que permitem a circulacdo dos géneros, devem também ser levados em consideracao.

Ressalto que ao operacionalizar minhas ideias, procuro manter a
transversalidade por meio de conteidos temdticos diversos, partindo de possibilidades que
demandem a “leitura” de textos (leia-se gé€neros), que circulam em uma variedade de
ambitos e esferas. Esse trabalho de interpretagdo, que propulsiona todo o resto, visa

essencialmente a fortalecer o aluno como um leitor do mundo, ativo e critico.

'> Com base em Marcuschi (2002, p. 23), compreendo “tipos textuais” como construtos teéricos definidos por
propriedades linguisticas intrinsecas, cuja nomeac¢do abrange um conjunto limitado de categorias tedricas
determinadas por aspectos lexicais, sintticos, relacdes 16gicas e tempo verbal, vinculando-se as capacidades
discursivas e, assim, evidenciando-se como designacdes dos tipos: narracdo, argumentagdo, descricdo,
injungdo e exposicao.
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Sigo ilustrando os direcionamentos propostos, por meio dos Quadros a seguir:

Quadro2- Organizacao curricular: esferas, finalidades e géneros — Vida publica

Tematica transversal: Meio Ambiente/Solidariedade

Vida

publica
Esfera

publicitaria

Leitura de textos
publicitarios  (ex:
videos que
circulam no meio
digital)
Elaboragao/criacdo
de um item para
campanha
publicitaria
(slogan) em prol
do meio-ambiente

ou de uma causa

social

N

Persuadir a
acdo social
ecologicamente
correta ou

solidaria

Slogan
para  uma

camiseta

Autor do
slogan; usudrios

da camiseta

Verbal,
Visual;

Espacial
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Quadro 3- Organizacao curricular: esferas, finalidades e géneros — Vida produtiva

Tematica transversal: Cultura e Folclore

Ambito e | Atividade social Propésito Géneros Participantes | Recursos,
Esfera comunicativo/ meios,
social Finalidade/ linguagens
Tipologia
textual
Vida Leitura de  texto de | Informar Verbete: Autor do | Verbal,
produtiva divulgagdo/vulgarizacdo | Descrever Personagem verbete; Visual,
Esfera da | cientifica (por ex: Folclorico usudrios  da | Digital
Divulgacdo | Wikipédia) (ex: biblioteca ou
cientifica Elaboracdo/criacdo  de Saci/Curupira/ | do site
um livro (ou e-book) - Caapora/ (publico
divulgagdo/vulgarizacio Mapinguari e | infantil)
cientifica sobre Big Foot — ou
personagens folcléricos novo
para compor a personagem
biblioteca escolar e/ou mesclando
municipal caracteristicas)

Vale rapidamente destacar que a proposta acima visa contrapor personagens do
folclore brasileiro, como o Saci, o Curupira, o Caapora € o Mapinguari, que trazem
caracteristicas carnavalescas, no sentido bakhtiniano do termo, pelo carater transgressor de
suas atitudes e, ao mesmo tempo fascinantes por suas peculiaridades. Especificamente, o
Mapinguari, tipico do folclore amazonense, traz a tona o elemento animalesco, que poder
ser abordado em sala em versdes lendérias que se distanciem do elemento do terror. Por
suas formas gigantes e pelo seu poder, este personagem, assim como 0s outros citados, com
base em suas marcantes caracteristicas, podem ser comparados ao lendario Big Foot (Yes,
nos temos Big Foot!), do folclore americano, que em suas variadas versdes, assume as

formas de um personagem poderoso, que controla a natureza.
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Quadro 4- Organizacao curricular: esferas, finalidades e géneros — Vida cultural

Tematica transversal: Identidades

Ambito e | Atividade social Propésito Géneros Participantes | Recursos, meios,
Esfera comunicativo/ linguagens
social Finalidade/
Tipologia
textual
Vida Leitura de uma | Informar (Dizer | Pintura Autor da | Verbal,
Cultural pintura quem sou — | (Auto- pintura/ letra | Visual;
Esfera das | Elaboracdo/criacdo | apresentar-se) retrato); de cangdo,; | Musical
Artes de um auto-retrato; | Descrever Letra  de | apreciadores
estrofe  musical: cangdo das expressoes
quem sou (em seu artistico-
ritmo preferido) culturais

Para o contexto aqui focalizado, entendo que, além dos aspectos da situacao
social e géneros a ela relacionados, para a composi¢do dos contetidos curriculares, devemos
marcar o trabalho com orientacdes sobre conhecimentos de natureza sist€mica e funcional.
Nesse momento é importante resgatar a ideia dos géneros como megainstrumentos, que
carregam em torno de si, entre outros aspectos, instrumentos linguisticos especificos
(integrantes de sua forma composicional e estilo), que se tornam também objetos de ensino.

Para ilustrar essa proposta de extensdo de conteidos, faco uso do Quadro 5,
que parte da seguinte situacdo social: apresentar-se em um blog. A proposta de trabalho a
ser abaixo detalhada, € orientada questdo transversal de identidades, e parte, entdo, da
leitura de um poema com esse conteudo tematico, seguindo para o trabalho com um texto
especifico da esfera digital, com o objetivo de se construir uma apresentacao pessoal para
compor um blog.

Além da compreensdo sobre os propdsitos da atividade social em questdo,
devem ser trabalhados os elementos da forma composicional desse género (que integra
textos escritos e imagem, geralmente) e de seu estilo, marcado pela linguagem informal,

linguagens de grupos etc, visando a acdo efetiva, em inglés, nessas situacoes.
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Quadro 5 - Organizacao curricular orientada por géneros: extensao de contetidos

Ambito e Atividade Propésito Participantes | Recursos, | Géneros Conhecimentos Exemplos de | Aspectos Etica e cidadania
Esfera social comunicativo/ meios, sistémicos — materialidade .
Finalidade/ linguagens Anilise linguistica tematicos,
linguistica composicionais e
estilisticos
Leitura de um | Dar Autor do Meio Blog (didrio | Gramadtica: Apresentar-se de | Veracidade
Vida Piblica poema; informacdes Blog; amigos digital; virtual) I'm . ) _
: o Verbo ¢ b forma amigdvel, | de informacdes;
Apresentagio | P€Ssoals virtuals Verbal; o ve o & ¢
. . pessoal (em (nome, idade, Visual: (presente/ forma | (Cldudia) cativante; Seguranga na
Cidadania meio virtual) nacionalidade, ’ )
digital preferéncias) e Espacial afirmativa)... I'm ateacher | yso de adjetivos; | Internet;
descrever P
amigos ¢ and I live in | sentencas simples; | Refletir sobre
fanu}lares (se Léxico: Campinas presenca de | diferencas em relacdo a
desejado) ,
Husband; I'm shy but I imagens, ... formacao/
Teacher; love dancing organizacio familiar
Sons This is a

picture of my
family...
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E interessante salientar que uma possivel variagdo para leitura que propulsiona
todo os conteddos tematicos, no caso a leitura de um poemal13 , seria ouvir e discutir a letra
de uma musica, por exemplo, que possibilitasse esse trabalho de reflexdo e leitura de
mundo. Sugere-se aqui um “samba para criancas”, capaz também de viabilizar discussoes
sobre como as pessoas se percebem e como essas percepcoes, valores identidades podem
ser diferentes, se comparadas as de outras pessoas. Alguns desses materiais encontram-se
em portugués, servindo, portanto, como mediadores para os conhecimentos em lingua
estrangeira, que serdo mais especificamente construidos em torno da apresentacao no blog.

No entanto, € importante que se procure maximizar a exposicdo do aluno a
lingua inglesa, sendo necessdrio trazer para a sala de aula géneros similares em inglés, o
que contribui para que o aluno também faga comparagdes entre as duas linguas e, mais que
isso, entre formas diferentes de ser, pensar e dizer ““a mesma coisa”.

No que tange a apropriacdo dos géneros e outros conhecimentos, as orientagdes
apresentadas mostram-se, portanto, fortemente embasadas em uma proposta de
aprendizagem de base cotidiana, em contraposi¢do a abordagens de imersio (McKAY,
2006, p. 3), que envolvem programas em que outras disciplinas sdo ensinadas por meio da
LE e, assim, planejados para ‘“garantir maiores ganhos linguisticos”, se comparados aqueles
com cargas horarias mais reduzidas.

Enquanto abordagens de imersdo viabilizam a construcdo de conhecimentos de
forma mais complexa e aprofundada de um objeto/situagdo, permitindo uma ripida
transposicdo de capacidades a outros/objetos/situacdes similares, o ensino de base
cotidiana, como a ele me refiro, € essencialmente vivencial e voltado a acdo em atividades
sociais especificas. O ensino orienta-se, nessa vertente, orienta-se para a exposi¢do do
aluno a situagdes significativas, em que ele possa agir ativa e colaborativamente, por meio
da inglés, fazendo uso dele nesses momentos e situa¢des, mesmo que de modo ainda um

tanto limitado.

" O poema aqui mencionados é apresentado no anexo 2 deste trabalho. Letras de samba, cantados para
criancas podem ser encontrados em CDs especificos, tais como “Samba pras Criangas”, produzido pela
Biscoito Fino. Para uma mescla de melodias e ritmos, sugere-se “Musicas daqui, Ritmos do mundo, da
Fabrica-ideias para criangas. Duas can¢des desses materiais sdo trazidas no CD encartado, para fins de
ilustragdo, além de uma terceira, que compde Atividade 2, a ser aqui ainda apresentada.
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Para me fazer mais clara, entendo que o propdsito central do ensino de linguas
no nivel de escolaridade aqui focalizado deva voltar-se, principalmente, a sensibilizacdo do
aluno as mais diversificadas situagdes reais de uso do inglés e aos modos de ser e viver
expressos por meio dele. O trabalho mais especificamente voltado as capacidades
linguistico-discursivas, deve, obviamente, integrar esse processo de sensibilizacdo e
ampliacao de visdes de mundo. Contudo, a meu ver, o ensino ndo precisa, necessariamente,
visar a proficiéncia em situagdes outras que nao as praticadas em sala de aula.

O que quero dizer € que a crianca deve sim, aprender a cantar uma musica em
inglés, a recitar um poema nessa lingua ou a apresentar-se a alguém, expressando suas
preferéncias, também em inglés, de forma efetiva. Contudo, saber cantar uma miusica nio
implica saber cantar todas ou muitas e muitas outras, assim como saber recitar um poema,
de modo satisfatério, ndo significa ser capaz de recitar outro, de modo igualmente efetivo.

Da mesma forma, levar o aluno a apropriar-se das capacidades necessdrias a
descrever um personagem folclérico ndo implica, obrigatoriamente, que ela tenha se
apropriado de textos descritivos em diversas outras situacdes de uso, como, por exemplo
descrever sua rotina, o que se torna mais facil em programas em que a exposicao ao ingl6es
€ quantitativamente superior e qualitativamente mais diversificada. Entendo que essas
relacdes entre capacidades, textos e situacdoes podem ser construidas, efetivamente, ao
longo de um tempo escolar mais longo. O ensino de inglés no inicio da Educa¢do Baésica
deve fortemente comprometer-se, por conseguinte, a construir , de forma efetiva, bases
sOlidas para um engajamento social mais intenso e complexo em anos futuros.

E igualmente relevante destacar que, diante das possibilidades de praticas até
aqui apresentadas e discutidas, diferentemente do que ocorre em abordagens tradicionais de
ensino de linguas, o ensino, quando orientado por géneros, deixa de ser prioritariamente
organizado por conteidos gramaticais linearmente organizados, como ocorre, por exemplo,
com as propostas oficialmente apresentadas para as Oficinas Curriculares das Escolas de

Tempo Integral, conforme excerto mostrado a seguir (SAO PAULO, 2007, p. 8).
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ETIKIDS 1 — UNIT3 — FUNNY FAMILY

Objective: Descrever a familia e dizer nomes dos membros desta.

Topic: Membros da familia, numerais.

Words to Learn Talking Time Storage
Dialogue A
A:— Show me your family.
B: — Thisis... Activities:
) 4,9 16,
Mother, faiher, Xl:f!?fi”, brother, Dialogue B 18, 19, 20,
gwmdmolhm; grtmdfﬂl/,wr elc. Ar — What is the name 0 f}’ our E Cither/ 28, 32¢33

mother?

B:— My fatheris __.

Ao contrario de propostas orientadas por conteddos formais em que se parte do
mais simples em dire¢do ao mais complexo, de maneira uniforme e linear, um tipo de
progressdo didatica considerada adequada sob a perspectiva do ensino-aprendizagem
embasado em géneros € aquela em que objetos e situagdes naturais se repetem de forma
cada vez mais complexa, tornando-se, por si proprias, “fontes de aprendizagem” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 47).

A progressdao, nesse contexto, implica a organizacio de elementos
“potencialmente espiral” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 64), na medida em que objetos
semelhantes devem ser abordados em niveis de complexidade cada vez maiores, podendo,
assim, um mesmo género ser trabalhado diversas vezes ao longo da escolaridade, com
graus crescentes de aprofundamento. Caminhando nessa dire¢cdo, no que concerne as
particularidades das propostas a serem aqui apresentadas, ou seja, a0 modo como 0s
direcionamentos e conceitos tedricos apresentados serdo aqui recontextualizados, cabe
ainda abordar a nocao de modelizacdo diddtica.

Na visdo de Barbosa (2001, p. 103), esta pode ser compreendida como “o
processo de cruzamento entre as propriedades do objeto que serdo focadas e a defini¢do das
capacidades — tanto as ja supostas como construidas, quanto aquelas que serdo visitadas”.
Esse conceito mostra-se importante, uma vez que sao esses cruzamentos que orientam as

praticas pedagdgicas a serem concretizadas no processo educativo.
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A este respeito, defendo que organizacdes curriculares e suas progressoes,
devam transcender ao objetivo isolado da apropriacdo de géneros, voltando-se, também, a
apropriacdo de certos procedimentos e ao desenvolvimento de capacidades especificas,
visando a um posicionamento critico e agentivo do aluno diante dos textos e a sua
participacdo ativa nas situagdes sociais focalizadas. Nessa direcdo, a apropriacdo desses
modos de ser e agir ndo dependem unicamente dos conteidos a serem abordados, mas
também e principalmente, da forma como estes sdo trabalhados.

Assim sendo, mostra-se importante a preocupacdo com a especificacdo de
diferentes propositos € maneiras de se lidar com textos e conhecimentos no contexto
pedagégico. Sdo a essas consideracdes que me atenho nas partes que seguem, buscando

articula-las as propostas tedrico-praticas que apresento ao final do capitulo.

4 Modelizacao didatica e Pedagogia dos Multiletramentos: articulando conceitos,
delineando praticas
Diante da perspectiva defendida neste trabalho em relacdo a organizacdo
curricular e sua progressdo no ensino de inglé€s nos anos iniciais da Educacao Badsica, €
importante que sejam selecionados géneros diferentes, pertencentes aos ambitos propostos,
em todas as séries escolares, sendo essa escolha possivelmente orientada pelo Projeto
Pedagbgico da institui¢do e da programacao de outras dreas do conhecimento. Além desses
critérios maiores, Dolz e Schneuwly (2004) propdem outra possibilidade de
encaminhamento no que diz respeito a elaboracdo de progressodes didaticas. Levando-se em
conta os objetivos de ensino, os autores especificam trés niveis de operagdes de linguagem,
com vistas a sua materializacdo, a saber:
e (Capacidades de a¢do (relacionadas a representacdo do contexto social);
e (Capacidades discursivas (ligadas a estruturacdo discursiva do texto);
e (Capacidades linguistico-discursivas (voltadas a selecdo das unidades
linguisticas ou textualizacdo).
Tais propostas me parecem bastante relevantes, pelo foco voltado ao discurso,
ao invés de estritamente centrado nas formas linguisticas. Diante das premissas explicitadas

podemos desenvolver propostas como as que seguem dimensionadas no Quadro 6.
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Quadro 6 — Proposta de organizacao- Tematica transversal: Identidades

Ambito Atividade social Propésito Participantes Recursos, | Géneros Capacidades de | Capacidades | Capacidades
e Esfera comunicativo/ meios, acao discursivas linguistico-
Finalidade/ linguagens discursivas
Vida Leitura de um Identificar-se Autor do poema Verbal Poema Expressar-se Elaborar Uso de métrica
Cultural | poema (temdtica= | de maneira (letra de cangdo); (Musical) poeticamente poema e rima
Bstam identidades) poética, identificando-se (relacionada a
das Artes | Expressio de sua | Provocando Apreciadores/criticos e provocando ritmo da
Literdrias | opinido durantea | efeito de das expressdes efeito estético cang@o);
apresentacgdo dos Apreciagio artistico-culturais eR )
trabalhos lidos e estética leitores/ouvintes;
criados;
o Utilizar
Elaboragdo/criacao Critica/apreciacio Ex.pr'eissar sua Expres.sa.r expressoes de
de um poema (ou P ) opinido .(oral ou | sua opinido, posicionamento
de outra forma de a obra (escrita por escrito sobre | sustentando-a | enunciativo
expressao = ou oral) obra poética) minimamente | para dizer
estr0~fe de letra de para compor Perceber quem é do que
cangao, por uma exibi¢ao de pontos de gosta
exemplo) poemas vista
diferentes Utilizar
expressoes de
posicionamento
para opinar e
justificar
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Acho viélido pontuar que, ao estabelecermos os objetivos e propdsitos
comunicativo-discursivos que dao base as propostas de atividades pedagdgicas, estamos
selecionando certos sistemas de atividades sociais, em que circulam um conjunto de
géneros especificos (BAZERMAN, 2005; 2006). Por exemplo, a proposta acima
explicitada toma como base a uma situagd@o social especifica, que € a exposicdo de poemas
(ou um mural de poesias). Para que isso ocorra, € preciso que esses textos sejam elaborados
e apresentados para um publico especifico, o que é regularmente seguido de criticas dos
trabalhos expostos,. Vale dizer que esses textos, dentro da atividade proposta, podem
materializar-se através de diferentes linguagens, ou designs (COPE; KALANTZIS, 2000).

Ao acatar os encaminhamentos pedagdgicos do New London Group, entendo
que existam quatro aspectos pedagdgicos essenciais a serem considerados quando

< .

buscamos organizar praticas didaticas que levem a apropriacdo de discursos no mundo
contemporaneo. E importante salientar que tais categorias ndo seguem, necessariamente,
uma ordem fixa, podendo apresentar variacdes em sua sequéncia ou, ainda, sobrepor-se,
conforme enfatizam Kalantzis e Cope (2008).

A primeira categoria, originalmente denominada Situated Practice (Préatica
Situada), implica promover o contato com textos e discursos diversos, experimentando-os,
conscientizando os alunos de suas formas e contextos de producdo e circulacdo, buscando
criar elos entre os espacos publico e privado nesse processo, bem como promover
questionamentos e a aceitacdo das diferencgas, em prol de préticas éticas e transformadoras.

A meu ver, este aspecto mostra estreita relacdo com a ideia de trabalhar os
conhecimentos de mundo dos alunos, intensificando e proporcionando, também,
experiéncias com novos textos, discursos e linguagens, contrapondo-0s, nesse processo, €
relacionando-os aos modos de ser, dizer e ver o mundo dos alunos. Esta primeira categoria
evidencia, assim, uma ligagdo com as capacidades de a¢cdo, conforme proposto por Dolz e
Schneuwly (2004), partilhando, ainda, estreita relacdo com a ideia de leitura (de mundo)
como propulsora de todos o processo educativo que se pode extrair dos PCN-LE.

O préximo aspecto é o da Overt Instruction (literalmente, “Instrucao Aberta”,

ou, como prefiro, Instrucdo Situada).
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Nessa fase da apropriacdo de conhecimentos, focalizam-se a compreensao
sistematica e analitica, diante dos textos diversos, sua composi¢do e seu funcionamento.

Propostas relacionadas a essa categoria incluem, a meu ver, o trabalho com os
conhecimentos de natureza linguistica e discursiva, de forma integrada. Esté estreitamente
relacionada as capacidades discursivas e, ainda, as linguistico-discursivas; cabem nesse
ambito a andlise linguistica, a compreensdo da forma composicional e do estilo dos
géneros, os recursos € meios que viabilizam sua produgdo de circulacdo, condicionada as
condi¢des de producdo dos textos e discursos. Aqui, ouso tracar um paralelo entre esse
campo da didatizacdo e a proposta de leitura critica apresentada pelas OCEM-LE.

Cope e Kalantizis (2000) chamam de Critical Framing (Abordagem Critica) o
proximo aspecto, em que se buscam trabalhar os contextos sociais e culturais de certos
textos, enfatizando-se uma posicao extraposta diante dessas praticas e seu funcionamento
social e o dominio de certos conceitos e de uma metalinguagem. Evidenciando certa
proximidade com as propostas de letramento critico das OCEM-LE, essa categoria visa ao
desenvolvimento de uma posi¢do critica e protagonista, voltada a ao conteiido temadtico e
aos géneros focalizados e a compreensdo das relacdes de poder que permeiam qualquer
pratica linguistica, devendo, portanto, também embasar o ensino da lingua inglesa.

O ultimo aspecto proposto pelos autores denomina-se Transformed Practice
(Pratica Transformada ou, como opto por chama-la, Pritica Transformadora). Praticas
pedagogicas realizadas nesse dominio levam a rearticulagcdo de sentidos produzidos por
meio de certos textos e discursos, com vistas a busca por relacionid-los com textos e
discursos outros, em diferentes contextos culturais. Essa categoria volta-se, portanto, ao
trabalho com os temas, as diferentes vozes, abarcando de modo mais especifico questdes
relacionadas a hibridiza¢do de linguas/linguagens, a intertextualidade, ao cruzamento de
discursos, sob uma perspectiva critica e situada e direcionada ao desenvolvimento de uma
posicdo agentiva e criativa diante dos textos, das linguagens, dos valores, do mundo.

Ainda no que diz respeito as maneiras de se trabalhar contetidos e saberes nos
processos de recontextualizacdo didatica, Kalantzis e Cope (2005, p. 72) apresentam uma
outra proposta em que, as categorias curriculares previamente apresentadas, conforme

anteriormente descrito, articulam-se, respectivamente, outros campos, a saber:
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1- Experienciar (Experiencing): a) o conhecido; b) o novo

2- Conceituar (Conceptualizing): a) nomear conceitos; b) teorizar
3- Analisar (Analysing): a) funcionalmente; b) criticamente

4- Aplicar (Applying): a) apropriadamente; b) criativamente

Nessa vertente, conforme também abarcado pela categoria denominada Prética
Situada, Experienciar implica, em contexto pedagdgico, promover o contato € o0
engajamento do aluno em praticas sociais e formas de producdo de sentidos familiares e,
também, ampliar seu conhecimento de mundo, a fim de que consigam engajar-se e praticas
sociais que ainda lhes sejam desconhecidas.

Revelando certa proximidade com a ideia de Instru¢do Situada, Conceituar, por
sua vez, significa promover acdes que levem o aluno a compreender e sintetizar
experiéncias por meio de textos, linguagens, discursos diversos, desenvolvendo
metalinguagem, pelo trabalho com a anélise linguistica de forma situada.

Analisar incide na avaliacdo critica e/ou no desenvolvimento de praticas que
permitam ao aluno organizar seus conhecimentos, por meio de um processo de reflexdo e
uso, no que diz respeito a organizacdo e funcionamento social dos textos, o que se
relaciona, de certa forma, a categoria intitulada Critical Framing. E importante frisar que,
dentro de uma abordagem discursiva e da formacdo plurilingue, todas as acdes e, portanto,
todas as fases e categorias propostas, sdo permeadas pela perspectiva critica, plurilingue,
transformadora.

Por fim, Aplicar envolve um processo de experimentacido e producdo/criacao,
sempre relacionado ao contexto social externo, adaptando conhecimentos a uma
multiplicidade de situagdes diferentes, transformando-os. Assim trago um paralelo entre
essa categoria e a nocdo de Praticas Transformadas/Transformadoras.

Diante do exposto, sigo aqui defendendo que essas categorizagdes possam ser
articuladas as recontextualizagdes diddticas, de um modo geral, servindo também de
referéncias para organizagdes curriculares, conforme evidencio abaixo, a partir das relacoes
entre categorias e capacidades diversas, ja adaptadas as teorizacdes e orientagdes até aqui

discutidas e, assim, as minhas propostas de praticas pedagdgicas.
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Proposta Geral: Elaborar descricdo de personagem infantil — de HQ’s e anunciar sua

criacdo em noticidrio jornalistico infantil

Proposta Especifica: Criar uma nova namorada/melhor amiga para o Chico Bento/ Chuck

Billy "* (Turma da Mbnica) e elaborar sua descricio, para compor as apresentacdes de

personagens disponibilizadas em meio virtual (site especifico); anunciar sua criagdo em

noticidrio jornalistico da classe/escola.

O Quadro 7, a seguir, mostra essa proposta segundo o conjunto de ambitos,

esferas e categorias defendidas neste trabalho.

Quadro 7 — Proposta de organizacao: ambitos, esferas e categorias afins

'* Importante lembrar que, em versio em inglés, Chico Bento é Chuck Billy. Ele e sua turma sio referidos
como Chuck Billy ‘n’ folks em lingua inglesa. Informacdes sobre a Turma da Monica e outros personagens
de Mauricio de Souza, em ingl€s, tornam-se, assim, pertinente e interessantes para o publico-alvo, entre as
quais podem surgir a maneira de eles serem conhecidos, incluindo-se elementos linguisticos como ‘n’ e
vocabuldrio especifico, como folks, as descricdes dos personagens, como e porque foram criados, sua
recepcdo pelo puablico internacional, etc. Mais informagdes podem ser extraidas de
http://www.monica.com.br/ingles/index.htm
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Ambito e Atividade Propésito comunicativo | Participantes | Recursos Géneros Capacidades Capacidades de Capacidades Capacidades Capacidades de
Esfera social Finalidade/ meios, para a reflexdio- acao discursivas llflglllst.lco- expressao
i . v ~ discursivas autoral
Tipologia guag acio
textual
Refletir sobre Pratica Situada/ Instrucao Instrucéo Situada/ | Pratica
contextos e Experienciar situada/ Conceituar e | transformada
situacoes Conceituar e | teorizar Aplicacio
teorizar criativa
Da Cidadania Apresentar Criar e apresentar um Criador do Meio Verbete Refletir sobre | Observar pares em | Aprender a Aprender a utilizar | Criar uma nova
. ersonagem de . digital; . R ) .
Entretenimento IPiIQ em %ite Personagem de HQ Personagem; sttab, (persona- | Jagos afetivos | HQ’s e Fabulas e | descrever adjetivos para | personagem,
P : T — . Multi-
Jornalistica especifico; Em Site especifico; Apresentador e gem) entre pessoas e | suas caracteristicas | pessoas/persona descrever pessoas/ descrevendo-a;
fot g do jornal, Noticia- .
Anunciar sua ) ) VJ_ suas comuns, por meio | gens, personagens,
criagdo em Anunciar em telejornal Visitantes do L' Jornal . d deserict 5 d 5 d A
; L . inguagens caracteristicas; e suas descricoes | observando observando resentar a
t?lejorl}al Sua criagdo Site: televisivo g P!
(infantil) Verbal, fisicas, informagdes | posicionamentos | posicionamentos noticia
Telespectador Visual
e sobre preferéncias, | valorativos valorativos oriundos | telejornalistica,
Espacial . . .
P classe social etc; oriundos dessa | dessa descri¢do; adaptada a0
descricao; Aprender a | publico-alvo
Observar  noticias | Aprender a | expressar
em jornais | compor uma | cumprimentos  de
televisivos para | noticia em que a | abertura de um

compr eender como

as  noticias  sdo

veiculadas

linguagem verbal e

ndo verbal

descricdo do
novo

personagem seja
a informagao
base, utilizando-
se também dos
enunciados  de
abertura e

encerramento

jornal, passar a
noticia por meio da

descricdo do novo

personagem €
finalizar com
cumprimento de

encerramento da

noticia
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A fim de ilustrar as proposi¢des aqui apresentadas, sigo mostrando algumas
atividades, ligadas as diferentes propostas sugeridas, e também contrapondo-as a algumas
propostas das Oficinas Curriculares de Inglés — Ciclo I, relacionadas as DEETI. Com isso,
nio pretendo aqui desautorizar tais praticas, invalidando-as, mas sim evidenciar
semelhangas e diferencas, com vistas a uma possivel integragao.

A atividade abaixo foi extraida das propostas oficiais mencionadas e tem como
objetivo central a prética das formas He/She has, com foco na capacidades de descri¢cdo, no
caso de uma criatura (monstro). Percebe-se que a situacdo corresponde a importancia de
agucar a criatividade do aluno e que existe um propdsito comunicativo e a especificacio de
um tipo textual a ser focalizado. Contudo, ndo hé vinculo com uma temadtica transversal e,
tampouco, existe a preocupacdo com a situacdo de producdo e com o géneros pelos quais

as atividades de linguagem se materializam.

Activity 25 My Crazy Creature
Objective Criar uma personagem maluca / monstro ao comando do professor.
) Revistas, papel sulfite, massa de modelar, caneta hidrocor, lapis de cor, cola,
Material
tesoura, fita crepe.
Ao comando do professor, o aluno cria uma figura maluca.
Procedure
Ex.: My crazy creature has one head, three eyes, four ears etc.
Variasi Dar nome a criatura, descrevé-la, dizer do que gosta, nao gosta e outras informa-
ariation

¢oes de acordo com o conhecimento do aluno e do objetivo do professor.

(SAO PAULO, 2007, p. 35)

Tomando-se como base a proposta de criacdo de uma nova namorada ou melhor
amiga para o Chico Bento/Chuck Billy, ja apresentada, poderiamos desenvolver varias
atividades que abrangessem os elementos e categorias jd elencados dentro de uma
perspectiva discursiva e pluricultural. Além do trabalho com textos descritivos, para
compor a apresentacdo de personagens de HQ, e informativos, para apresenta¢do da noticia
televisiva, conforme ja proposto, poderiamos ter uma outra atividade, que poderia integrar

o momento que chamamos de Pratica Transformada/Transformadora, por exemplo.
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ATIVIDADE 1 — Parte integrante da Pratica transformada/transformadora da

proposta de criagdao de uma nova companheira para o Chico Bento/ Chuck Billy.

Procedimentos gerais e descri¢do da atividade:

Apébs desenvolver uma discussdo sobre a cangdo — O cravo brigou com a rosa, que se volta a uma
relacdo afetiva, temdtica propulsora da proposta ligada a criacdo e descri¢do da nova personagem, é

interessante retomar a questdo das diferencas, que também é tema que permeia as praticas
pedagdgicas em foco.

Essa reflex@o pode ser mais concretamente evidenciada, se, entre outras tantas possibilidades, for
organizada em torno de misturas de ritmos, o que jd evidencia cruzamento entre elementos e
implica a criagdo de algo novo. Tais orientacdes podem pode ocorrer da seguinte maneira:

I- O conhecido e o uso apropriado (original)

a) cantiga com seu ritmo e melodia tradicionais, o que poder gerar uma discussio
sobre cangdes infantis populares, a interpretacio do texto, adaptacdes para
situacdes outras, préximas aos contextos vivenciados pelos alunos etc.

u COoIm a rosa
Children's Song from Brazilian Folklore

Anonymous
0 =90 I — r——
" A— —  — i I — ; f — i R ——] i 4 1
9 a’ | T T I T | | I | | | |
A 1 o i - 1 o |
ANIPANES .. | ] =l el & =|
¢J
O  cra- vobri-goucom aro- sa, de- bai- xodeu-masa- ca- da o
O cra- vo fi- cou do- en- te a ro- sa foi vi- si- ftar
0 I | , [—— )
| [ [ I [ | I ) E—— | |
M—P—F | Y i I I P [ [ I . -H
I I et [ I | | .
SY 1 L | | | 1 1 | 1 1 |
g1 ' ’ ¥+ &
cra- vo sa -iu fe- ri- do ea ro- sa des- pe- da- c¢a- da
cra- vo te-veumdes- ma- io ea To- sa pos-se acho-  rar

http://www.scribd.com/doc/12992704/0-cravo-brigou-com-a-rosa-Score-and-Lyrics-Partitura-e-
LetraO cravo brigou com a rosa

b) Rose Lee — nossa conhecida Rosinha, timida e delicada menina do interior, com
trancinhas e vestido de rendinha.

A shy, delicate little girl in pigtails and frilly cotton dress.
She's Chick Billy’s best girl.
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II - O novo e o transformado:

a) O novo: a cangdo O cravo brigou com a rosa cantada em ritmo de samba (extraido
do Livro: Miisicas daqui, ritmos do mundo)". Viérios conhecimentos relevantes podem
surgir dessa prética, tais como uma breve histéria do samba, suas caracteristicas mais
marcantes em termos de género musical etc.

b) O transformado: descricdo da nova namorada de Chico Bento, cantada com base
na cantiga — O cravo brigou com a rosa, em ritmo de samba. Dependendo da série, os
alunos podem criar toda a letra ou, se necessdrio, os alunos podem preencher partes da
letras, somente, atividade em que também se trabalham entonagao, ritmo, rima etc.

Mary Lee is a pretty lady

She’s short, red-haired and smart
Mary has cute freckles

And Chico/Chuck has all her heart

Mary Lee lives in the city
And Chico ...

Uma gama variada de atividades, orientadas pro objetivos diversos e, portanto,
voltadas ao desenvolvimento de capacidades distintas podem ser desenvolvidas dentro da
perspectiva proposta. Por exemplo, o texto de apresentacdo do personagem Chuck Billy,
extraido do site da Turma da Monica em inglés pode propiciar um vasto nimero de
questdes, ligadas a compreensao global do texto, a andlise linguistica e também tematica.

Claro esta que toda a proposta de atividade deve adequar-se ao perfil dos alunos,
aos tipos e niveis de letramentos que trazem para a sala de aula, ao contexto de ensino, ao
seus objetivos e propositos.

Diante da complexidade do texto, perguntas focais podem ser tteis (quais
termos descrevem o personagem? Quais sentencas indicam o que ele gosta ou ndo gosta de

fazer? etc.).

" Miisicas daqui, ritmos do mundo. Editora Fabrica — ideias para criangas. — Ver CD encartado. Muitas utras
praticas podem ser desenvolvidas sob esse contudo temdtico — identidades e culturas, a partir de outros
personagens como Pinocchio, sendo interessante partir da cancio Got no stirngs, neste caso presente em um
CD de musicas Folk para criangas (ver CD encartado).
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A partir desses conhecimentos, discussdes mais aprofundadas sobre como o
personagem ¢ representado, em portugués, podem servir ao desenvolvimento das
capacidades de reflexdo e desenvolvimento de uma postura critica. O texto pode também

servir de exemplo para a elaboracdo dos textos descritivos direcionados a nova melhor

amiga de Chico Bento/ Chuck Billy, entre outras possibilidades.

A country bumpkin born and bred -- straw hat, outgrown pants, bare feet and all.
He talks with a country twang, hates to get up early, and goes to school against his will,
especially when the lesson is about something that's not related to his world.

He'd much rather just sit under a tree, go fishin', take a dip in the creek -- or snitch fruit
from the neighbor's trees.

Fonte: http://www.monica.com.br/ingles/index.htm

Apresento em seguida outra atividade, que exemplifica tarefas relacionadas de
forma mais préxima as fases iniciais de uma proposta, tais como a Pratica Situada. Abarco
de forma mais breve outros aspectos que podem ser desenvolvidos em outras categorias,
como as fases da Instruc¢do e da Pratica Transformada, por exemplo.

Faco novamente uma contraposi¢do a uma das atividades oficialmente descritas
nas Oficinas Curriculares de inglé€s, vinculadas as DEETI. A proposta oficial € a o trabalho
com um carddpio, apds a prética de didlogos do cotidiano ligados a hébitos e preferéncias

alimentares, o que se mostra bastante valido, conforme ilustrado a seguir.
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A: Tell me about the weatberi

B: i1k cold and cioudy. 1% ngty.

Activity 13

Dhicctine
Ul/jlﬁkkl e

imagens etc.), perguntar para que ¢le serve e brincar de oferecer e pedir comidas.

Material

Folhetos, carddpios de lanchonetes, restaurantes etc.

Procedure

Apresentar um carddpio e identificar os principais elementos do género, por meio de
perguntas. Exemplo: Sobre o que fala este menu? Qual é 0 nome da lanchonete? O
que se oferece para beber e comer? Qual ¢ o enderego da lanchonete? Tem telefone?
Apés isso, simular uma ida 4 lanchonete (smack bar) na prépria escola. [ preciso
antes, porém, preparar um local fora da sala de aula, cuja ambientagio possa estar
semelhante A de uma lanchonete. Em seguida, vivenciar cenas comuns as de uma
lanchonete, por meio deste ou de outro didlogo: A Please, [ want ____ and .

B: Yes, sure.

Variation

Alunos produzem menus e dramatizam uma cena assistida ou criada por eles.
Montar uma lanchonete com alunos clientes e alunos gargons e garconetes.
Oferecer aos alunos das séries finais a oportunidade de saber o quanto gastariam,

em reais e em ddlares, nesta lanchonete.

Note

Oferecer aos alunos a oportunidade de produzirem um carddpio mais sauddvel

A satde.

(SAO PAULO, 2007, p. 28)
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No entanto, a auséncia de uma abordagem mais fortemente marcada pela
interdisciplinaridade e discursividade fragilizam a proposta em minha acepcio, o que me
leva a pensar em formas alternativas de se tratar a questdo, orientadas pelo enfoque da

formacdo plurilingue.

Segue abaixo descrita a proposta segundo as orientagdes aqui defendidas.

Quadro 8 — Organizacao curricular: Atividade 2
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Ambito e Atividade Propésito comunicativo | Participantes | Recursos | Géneros Capacidades Capacidades de Capacidades Capacidades Capacidades de
Esfera social Finalidade/ meios, paraa acao discursivas liflguist'ico- expressao
i . e ~ ~ discursivas autoral
Tipologia guag reflexao-acao
ns
textual
Refletir sobre | Pratica Situada/ Instrucao Instrucéo Situada/ | Pratica
contextos e Experienciar situada/ Conceituar e | transformada
situacoes Conceituar e | teorizar Aplicacio
teorizar criativa
Cidadania Festa de | Solicitar algum | Organiza- Verbal; | Didlogos do | Refletir sobre | Observar Aprender a Aprender a fazer | Elaborar um
casamento — alimento ou bebida; | dores da | Visual: cotidiano; habitos sobre costumes e | pedir um | solicitacdes e | carddpio  para
Esfera do | Momento das | Expressar suas | festa; imagem, alimentares e | sua relacdio com | alimento  ou | indicar uma festa de
S diano: comidas e A . 2 ~ g : P
cotidiano; bebidas preferéncias; convidados | cor etc Cardépio sua  relacdo | hébitos bebida em | preferéncias por | casamento entre
Convidados | com aspectos | alimentares; situacoes meio de recursos | personagens de
Elaborar o carddpio da festa histdricos pensar em | informais de | linguisticos uma fabula;
da festa . L P .
possiveis comunicagao; especificos (Pode | para um tipo
dialogos informar suas | me passar o pdo, | especifico  de
envolvendo uma | preferéncias por favor/ | animal, aves etc
refeicao alimentares; Gostaria de um

Aprender a
organizacdo de

um cardapio

pouco de dagua;
Nido gosto de
tortas, prefiro pao,
etc); Aprender a
usar  elementos
linguisticos
especificos
(substantivos)
para composi¢cao

de um carddpio.
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Procedimentos gerais e descricdo da atividade:

1- Experienciar (Experiencing):
a) o conhecido:

Iniciar uma discussdo sobre festas e festas de casamento para que os alunos levantem

aspectos tipicos dessas situacdes, que lhe sdo conhecidas. Depois, eles irdo:

1- Experienciar (Experiencing):
b) onovo

Casamento de Camponeses — Peter Bruegel

http://www.comoehquetala.com.br/wp-content/uploads/2009/12/800px-
Pieter_Bruegel d. %C3%84. 011bl.jpg
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A partir da pintura do Belga Pieter Bruegle, intitulada “Casamento de
Camponeses”, sensibilizar os alunos para detalhes do evento, tais como o tipo de comida

servida, bebida,

E importante desenvolver um trabalho voltado aos costumes da época,

explorando o pais de origem do pintor e o que ele procurou retratar por meio de sua pintura.

O inglés pode ser usado de vérias formas, nessa atividades, dependendo do
conhecimento dos alunos. Mapas da Bélgica podem ser explorados, com informagdes
basicas sobre clima, temperatura, populacdo, vestimentas e alimentos tipicos etc. Textos

descritivos podem ser aqui ensinados ou recuperados, com base na pintura.
A partir de entdo os alunos podem passar a:
2- Conceituar (Conceptualizing):

a) nomear conceitos ou especificar fungdes linguisticas que correspondam a
possiveis didlogos entre os convidados da festa. O conhecido vem por meio da lingua
materna e do conhecimento de mundo e linguistico-discursivo ja desenvolvido pelos

alunos.

A partir de entdo, pode-se introduzir novamente o novo, por meio da

recontextualiza¢do do portugués para o inglés. Os alunos irdo, entdo:

b) teorizar, hipotetizar e experimentar novos enunciados em inglés. O novo
pode aqui também ser representado pela exposi¢dao do aluno ao inglés daquela época e das
formas de interacdo também condizentes, sendo essas especificidades de situagdes dos

didlogos do cotidiano daquele periodo explorados, se desejado e apropriado.

Os alunos passardo, em momentos seguintes, a experimentar a lingua de modo
funcional e critico, praticando possiveis didlogos entre os participantes da festa e, depois,

entre situacdes similares em seu contexto de vida.
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Nesse momento, cabem reflexdes sobre diversos modos de se dirigir as pessoas

quando passamos informag¢des ou fazemos solicitagdes, que sao marcadas ideologicamente.

O momento de aplicagdo desses conhecimentos, ou seja, também o momento da
pratica transformada, pode ocorrer de diversa maneiras diferentes: os alunos poderiam ser
convidados a praticar os didlogos em diferentes tipos de festa de casamento, buscando
perceber quem seriam os camponeses do meio em que vivem, poderiam inventar uma
situacdo em que os convidados daquela festa estivessem presentes em festas

contemporaneas, entre tantas outras possibilidades.

Préticas outras podem ser aqui sugeridas, como a elaboracdo de carddpios para
o casamento dos camponeses, em que todo o ciclo de procedimentos praticamente se

repetiria.

Com a apresentacao dessas propostas, gostaria de frisar que o que mais importa,
ndo sdo as atividades em si, mas o que as permeia, seus propésitos. E a forma de se olhar
para a linguagem, a vida e o mundo que dd sustentacdo as praticas pedagdgicas
transformadoras e o que penso ser mais valioso € pensar que tipos de acdes outras poderiam
materializar as ideias e conceitos discutidos neste trabalho.

Uma infinita gama de exemplos poderia surgir ainda com relacao as atividades
descritas, tais como trabalhar com a receita de uma torta belga, fazé-la com os alunos e,
ainda, elaborar o dia das tortas, ou uma exposicdo de degustacdo de varios tipos de
comidas e bebidas de diferentes épocas. Parece-me vélida também a ideia de se entrevistar
o garoto da pintura, sobre suas preferéncias e rotinas, por exemplo.

Se o tépico se voltasse aos seus brinquedos e formas de diversdao um outra rede
de possibilidades se forma, envolvendo tipos textuais diversos, como a descricdo de um
brinquedo, textos instrucionais, etc, além da exploracdo de uma infinidade de teméticas e

discursos.
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Nessa perspectiva, mais propostas revelam-se interessantes, como, em situagoes
outras, trabalhar com a rotina de personagens de fabulas ou folcléricos do mundo todos,
observando detalhes importantes, como as atividades que a Bela possivelmente conduzia
em sua rotina como uma jovem de classe mais bastada de sua época, o que inclui tocar
cravo, por exemplo. Ou, ainda, discutir sobre a origem da lenda do Pédssaro de Fogo, da
histéria Ivan e o Pdssaro de Fogo, que pode recair em um pdssaro amarelo e negro
chamado papa-figo, tipico da Asia Central'®, conduzindo, a partir disso, uma diversidade de
praticas, com objetivos também distintos.

Nas atividades supramencionadas, o inglés pode se fazer presente de intimeras
maneiras. As fabulas e histdrias, ou parte delas, podem ser trabalhadas na lingua inglesa,
assim como os textos informativo sobre o cravo e o Pédssaro de Fogo. A vida de Bela
poderia, por exemplo, ser compreendida por meio de uma entrevista em que ela explicasse
sua rotina em inglés.

Entre tantas possibilidades de praticas, ndo menos importante seria a elaboracao
de um menu, bem criativo, para uma arara, ave esta que se alimenta também de barro, para
facilitar a digestdo dos graos e sementes duras que ingere ou, ainda, a criacio de um
porfolio ou homepage de um grupo de alunos de uma sala de aula,, em que cada um deles
pudesse desenvolver textos relacionados as suas paixdes, conforme sugerem Cope e
Kalantzis (http://newlearningonline.com) em seus projetos com multiletramentos.

Com o propésito de ampliar as ilustracdoes de atividades na vertente aqui
defendida, apresento também no CD'’ encartado um conjunto de priticas que podem
compor uma unidade didatica para o ensino de inglés no EFL.

Com essas reflexdes e sempre em busca de maneiras cada vez mais éticas de se
lidar com a diferenca e se trabalhar com a pluralidade sob perspectivas transformadoras,
encerro essa parte de meu trabalho. Em outras palavras, finalizo esse capitulo com uma

forte sensacdo de inacabamento, um misto de satisfacdo e ci€éncia de minhas limitagdes.

'® Essas informagdes forma obtidas do livro: Volta ao mundo em 52 histérias, publicado pela PNLIJ.

70 contetido do CD vem exposto no Anexo 3 deste trabalho. Saliento que essas propostas sdo sugestdes que
se apresentam abertas a infinitas recontextualizacdes. Compreendo que as atividades apresentadas
evidenciam um carater ainda idealizado, por necessitarem validacdo pela pratica em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Explosion of Red on Green

Gerardo Dottori

"...E no ha melhor resposta
que o espetaculo da vida:

vé-la desfiar seu fio,

que também se chama vida,
ver a fabrica que ela mesma,
teimosamente, se fabrica,

vé-la brotar como hé pouco

em nova vida explodida;
mesmo quando € assim pequena
a explosdo, como a ocorrida;
mesmo quando € uma explosao
como a de ha pouco, franzina;
mesmo quando € a explosdo

de uma vida severina."

(Morte e Vida Severina)
Jodo Cabral de Melo Neto
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Ao desenvolver este trabalho, procurando responder as questdes que aqui se
colocavam como norteadoras do estudo, a todo momento fazia-se muito claro para mim a
importancia de se buscar especificar as visdes de lingua/linguagem e, portanto, as visdes do
que € o mundo, o homem e as relagbes humanas que pudessem sustentar praticas
educacionais mais humanizadoras, justas e abertas as diferencas. Parti aqui em busca de
perspectivas que pudessem mobilizar diferentes discursos no ensino regular de ingl€s na
infancia e que assim me permitissem estabelecer propdsitos e delinear diretrizes capazes de
fortalecer o seu papel formativo.

Para fazé-lo, escolhi os percursos que deram forma a esta pesquisa. No primeiro
capitulo discuti as bases dialdgicas e discursivas da visdo bakhtiniana de linguagem que
mais diretamente me possibilitaram atender a primeira pergunta deste trabalho, que se
voltava a especificacdes dessa ordem, com vistas a promog¢do de um ensino-aprendizagem
de inglés no inicio da escolarizagdo de bases transformadoras e éticas.

Nos dois capitulos seguintes, atrelei o papel formativo desse ensino ao
estabelecimento de objetivos que se orientassem a constru¢do de conhecimentos e
capacidades embasadas em uma visdo renovada de cidadania, em que os espagos entre a
vida publica e a privada fossem revelados de modo menos dicotomizado e o potencial
agentivo do individuo pudesse mostrar-se fortalecido.

A nocdo de pluralidade linguistica e cultural, vinculada a ideia de
multiletramentos, revelou-se central para que se pudesse pensar em uma educacdo que
preparasse para o mundo contemporaneo, possibilitando que novos significados fossem
criados e projetos de vida e de mundo fossem reconstruidos, pelos embates e cruzamentos
entre diferentes linguas, linguagens, identidades e vozes promovidos em sala de aula. O
ensino de inglés foi entdo discutido como um meio capaz de promover praticas
transculturais, viabilizando o desenvolvimento de multi/transletramentos.

Em meio a uma nova ordem social, em que a diversidade e o conflito
substituem visdes monoliticas de lingua e cultura, tomei como certa a importancia de se
rediscutirem as particularidades do inglés, como lingua da globalizag¢do, propondo que se

carnavalizassem discursos autoritarios.

204



O quarto capitulo voltou-se, assim, a discussdo sobre a necessidade de se fazer
do inglés um recurso transcultural, a servico do plurilinguismo social. A formagdo
plurilingue foi entdo caracterizada como aquela que permite e incentiva o contato, a
confluéncia, a sobreposi¢do de mudltiplos, potencializando expressdes autorais, que
singularizam as producdes e a constru¢dao de conhecimentos na sala de aula.

No quinto capitulo busquei afinar pressupostos que tomavam os géneros
discursivos como megainstrumentos, capazes de organizar o ensino, sob as perspectivas
defendidas. Além dos conceitos de pluralidade cultural e linguistica, mostraram-se também
fundamentais para a questdo discutida a prépria nocdo de géneros (contetido tematico/tema,
forma composicional e estilo), bem como os conceitos de ambitos e de esferas.

A partir desses principios e direcionamentos, afinou-se uma proposta de
organizacao curricular baseada nos principais ambitos organizadores das relacdes humanas,
privilegiando-se esferas e gé€neros considerados relevantes para a formacgdo cidada. A
lingua materna, nessa perspectiva, permeia todo processo de ensino-aprendizagem de
inglés, mostrando-se um importante recurso mediador.

Nessa mesma direcdo, os conhecimentos especificos em lingua inglesa sdo
construidos por meio do engajamento em atividades sociais tipicas das esferas diversas,
partindo-se sempre de um texto (no sentido amplo do termo) propulsor, que convida o
aluno a ler o mundo, a ampliar e reconfigurar suas visdes e valores. Assim sendo, na parte
final da pesquisa, busquei exemplificar, por meio da sugestdo aleatéria de algumas
propostas diddticas, o que seria um ensino de inglés plurilingue, transcultural e
transformador.

Materializou-se ai a explosdo de meus principios, ideais, conviccoes,
questionamentos e (in)certezas. Olhando para o que se encerra, percebo que ainda me
acompanha um (renovado) turbilhdo de ideias e sentimentos. Finalizo meu trabalho com a
forte sensacdo de retorno ao inicio de tudo. Termino com um forte sentimento de
incompletude. A mim parece que a tese se encerra de modo abrupto, lacunar. Penso, revejo,
ressignifico minha explosao. Fica, no entanto, uma certeza. Trata-se agora de aproximar o
trabalho da vida, de colocar as propostas em pratica, seja por meio do exercicio didético de

sala de aulas ou de elaboraciao de materiais.
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Dessa conviccdo, nascem, certamente, outros questionamentos, nhovas
perspectivas. Em meio a esse misto de descobertas, conquistas e frustracdes, torna-se mais
forte e clara a convic¢do de que faz parte de mim a incessante busca por um ensino de
inglés mais igualitdrio - um espaco a ser conquistado por todos aqueles que sdo privados
desse direito. Ndo me vejo distante dessa luta que, de forma conflituosa, dolorida, porém
também revigorante e compensadora, faz-me sentir gente, constituindo-me, de maneira

singular, como pessoa, como educadora.

Na infdncia pratiquei com fervor a adoracdo ao tigre; ndo o tigre cor de
péssego dos camalotes do Parand e da confusdo amazdnica mas o tigre
rajado, asidtico, real, que s6 pode ser enfrentado pelos homens de guerra,
encastelados sobre um elefante. Costumava demorar-me infindavelmente
diante de uma das jaulas no Zoologico, apreciava as vastas enciclopédias
e os livros de historia natural pelo esplendor dos seus tigres. (Lembro-me
ainda dessas figuras: eu que ndo posso recordar sem horror o rosto ou
sorriso de uma mulher). A infancia passou, caducaram os tigres, e a
paixdo por eles, mas eles ainda permanecem em meus sonhos. Nessa
lembranca submersa ou cadtica, continuam a prevalecer, e assim:
adormecido, um sonho qualquer distrai-me e eu sei de imediato que é um
sonho. Costumo entdo pensar: Este é um sonho, uma pura diversdo de
minha vontade e, jd que tenho um poder ilimitado, vou produzir um tigre.
Oh incompeténcia! Meus sonhos nunca sabem engendrar a apetecida
fera. Aparece o tigre, isso sim, mas dissecado e débil, ou com impuras
variagoes de forma, ou bastante fugaz, ou tirante a cdo e a pdssaro.

(Jorge Luis Borges)
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ANEXO 1 - MATRIZ CURRICULAR- ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO 1

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

MATRIZ CURRICULAR

ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO1

Componentes curriculares Séries/aulas
1 2? 3 42
Base L. Portuguesa 7 7 7 7
Nacional |Educacio Artistica 2 2 2 2
Comum  |Educacdo Fisica 2 2 | 2| 2
Curriculo e Historia 2 2 | 2] 2
Bisico Parte 1Ge o orafia > | 2 | 2] 2
Diver- —
. Matematica 7 7 7 7
sificada
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas 3 3 3 3
Total 25 25 [ 25| 25
Orientacdo para estudo e pesquisa 2 2 2 2
. Hora da Leitura 3 3 3 3
Aledades de Experiéncias Matematicas 3 3 3 3
Linguagem e[ — ;
de Lingua Estrangeira Moderna-
Oficinas Matemtica |28IES 1 1 1 1
Curriculares Informatica Educacional 2 2 2 2
Atividades [Teatro
Artisticas |Artes Visuais
Muisica 3 3 3 3
Danca
Atividades |[Esporte
Esportivas e |Gin4stica 3 3 3 3
Motoras Jogo
Atividades de[Saide e Qualidade de Vida
Participacdo |Filosofia 3 3 3 3
Social Empreendedorismo Social
Total 20 20 | 20 | 20
Total 45 45 | 45| 45
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ANEXO 2- A POEM

EVERYBODY SAYS

Everybody says

I'look just like my mother.

Everybody says
I’'m the image of Aunt Bee.
Everybody says
My nose is like my father’s
But 7 want to look like ME!

Dorothy Aldis

Fonte: The Random House Book of Poetry for Children. New York: Random House, 1983.
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ANEXO 3- CONTEUDO DO CD (ENCARTADO)

Proposta de desenvolvimento de uma Unidade Didatica
Videos que integram a Unidade Didéatica

2a- Video: Greenpeace

http://www.youtube.com/watch?v=twOW 12ZtzoQ

2b- Video: Save the Rain Forest

http://www.youtube.com/watch?v=pnvD4CjLSml&feature=related

2¢ — Video (alternativo): Ecology is...

http://www.youtube.com/watch?v=Acl1UV30ijt U&NR=1

Cancgdo: O cravo brigou com a Rosa (em ritmo de samba) — Misicas daqui, ritmos do

mundo (Fabrica ideias para criangas)

Cangﬁo: Fui no Tororo (em ritmo de rock) — Miisicas daqui, ritmos do mundo (Fébrica ideias

para criangas)

Cangﬁo: Pique esconde na internet — (Moacyr Lua — Luiz Carlos da silva) — Samba pras criangas

(Sarapui)

Cangﬁo: Got no Str ings — (Michelle Shocked) — Folk Playground (Putumayo Kids)
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