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“A educacdo, que poderia ser uma alavanca essencial para a mudanca,
tornou-se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista:
“fornecer os conhecimentos € o pessoal necessario & maquinaria
produtiva em expansido do sistema capitalista, mas também gerar e
transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes”.
Em outras palavras, tornou-se uma peca do processo de acumulacdo de
capital e de estabelecimento de um consenso que torna possivel a
reproduc¢do do injusto sistema de classes. Em lugar de instrumento da
emancipacdo humana, agora ¢ mecanismo de perpetuacao e reproducao

desse sistema.” (MESZAROS, 2008, p. 15).

“Se, na verdade ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se ndo € possivel muda-lo sem um
certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que
tenha para ndo apenas falar de minha utopia, mas para participar de

praticas com ela coerentes”. (FREIRE, 2000, p. 30).



RESUMO

Com a popularizacao da internet e das novas midias digitais, ndo s6 tem mudado sensivelmente
a forma com que os textos relacionam linguagens para a construcdo de significado, como
também tem se transformado a prépria nocdo do que é conhecer. Na era digital, precisamos dar
conta de vdrias linguagens para compreender o mundo que nos cerca. Além disso, numa
conjuntura de crescente individualismo, tem sido cada vez mais desafiador reconhecer o papel
do outro na (trans)formacdo das nossas formas de entender o mundo. Acreditamos ser
fundamental a reflexao sobre essas questdes para a formagao de professores criticos. Nesse
sentido, esta pesquisa tem como foco o impacto das representacdes de linguagem e identidade
docente, que os professores em formagao trazem consigo, para producdo de materiais didéaticos
(MD) e as possibilidades de transformacdo dessas representacdes a partir do didlogo critico-
colaborativo (DCC). Partindo das reflexdes acima, procuramos responder a pergunta: de que
maneira o didlogo critico-colaborativo contribui com a formacao de professores? Entendendo
o didlogo como instrumento para a reflexdo e a transformacgao de perspectivas, investigamos a
potencialidade do DCC para a formacdo de professores mais criticos, especialmente nos
momentos de elaboracdao de materiais diddticos. Para alcancgar este objetivo, propusemos 0s
seguintes objetivos especificos: (a) identificar os elementos do DCC que sinalizem proposta de
mudanga na produ¢do dos MD; (b) observar se e como o o DCC impacta os MD produzidos; e
(c) analisar os impactos do DCC na formacdo dos sujeitos da pesquisa. Os procedimentos que
utilizamos nesta pesquisa se apoiam no quadro de Pesquisa Critica de Colaboragao
(MAGALHAES, 2010), um paradigma de intervencdo com foco na colaboracio, sem uma
relagdo polarizada entre pesquisador e sujeitos ou objetos de pesquisa. Nesse quadro, entender
e transformar compdem um ato Unico. Atuaram como sujeitos desta pesquisa cinco alunos da
graduacdo em Letras da UFCG matriculados na disciplina Teorias e Praticas de Leitura. Esta
pesquisa tem como objetos empiricos a transcri¢do de dois DCC, os MD produzidos pelos
sujeitos e feedbacks dos sujeitos acerca da experiéncia. Em nossa anélise, nos debrucamos sobre
trés questdes que se fizeram mais marcantes em nosso corpus: as ambivaléncias entre
colaboracdo e individualismo; o tradicional e o contemporaneo; a seguranga e as incertezas.
Dentre outros resultados, destacamos que a abertura para o didlogo, em nossa experiéncia,
culminou em transformacdes nao s6 nos MD, como também nas representacdes dos sujeitos da
pesquisa acerca do que € ser professor.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Didlogo critico-colaborativo. Materiais didaticos.



ABSTRACT

With the popularization of the internet and the new digital media, not only the way texts relate
languages to construct meaning has changed, but also the notion of what knowing is has been
transformed. In the digital age, we need to account for various languages to understand the
world around us. Moreover, in a context of growing individualism, it has been increasingly
challenging to recognize the role of the other in (trans)forming our ways of understanding the
world. We believe that it is fundamental to reflect on these issues for the education of critical
teachers. In this sense, this research focuses on the impact of the representations of language
and teacher identity, which teachers bring with them, to the designing of didactic materials
(MD) and the possibilities of transforming these representations through the critical-
collaborative dialogue (DCC). Taking into account the above reflections, we try to answer the
question: how does critical-collaborative dialogue contribute to teachers’ education?
Understanding the dialogue as an instrument for reflection and the transformation of
perspectives, we investigated the potential of the DCC for the education of more critical
teachers, especially in the moments of designing of didactic materials. To achieve this goal, we
proposed the following specific objectives: (a) to identify the elements of the DCC that signal
a proposal for a change in the production of the MD; (b) to observe whether and how the DCC
impacts the MD produced; and (c) to analyze the impacts of DCC on the education of research
subjects. The procedures we used in this research are based on the Collaborative Critical
Research framework (MAGALHAES, 2010), an intervention paradigm focused on
collaboration, without a polarized relationship between researcher and subjects or research
objects. In this framework, understanding and transforming make up a single act. Five subjects
of the UFCG undergraduate degree enrolled in the discipline Theories and Practices of Reading,
acted as subjects of this research. This research has as empirical objects the transcription of two
DCC, the MD produced by the subjects and feedbacks of the subjects about the experience. In
our analysis, we focus on three issues that have become most striking in our corpus: the
ambivalences between collaboration and individualism; the traditional and the contemporary;
security and uncertainties. Among other results, we emphasize that the openness to dialogue, in
our experience, culminated in transformations not only in the MD, but also in the
representations of the research subjects about what being a teacher means.

Keywords: Teachers education. Critical-collaborative dialogue. Didactic materials.
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CONSIDERACOES INICIAIS

-

E consenso que vivemos uma época de transformacdes, que se intensificam com a
globalizacdo, a emergéncia continua de novas tecnologias, uma explosdo do consumo e uma
transformacdo dos valores e das relagdes individuais. As andlises e teorizacdes sobre o
contempordneo tém levado alguns tedricos a sugerir conceitos para explicar essas
transformagdes. Alguns pensadores entendem a nossa €poca como um prolongamento ou
exacerbacdo dos valores modernos. Nessa perspectiva estdo conceitos como
“hipermodernidade” (LIPOVETSKY, 2005) e “modernidade liquida” (BAUMAN, 2001).
Outros tedricos explicam o momento atual como uma ruptura dos valores modernos, como € o
caso do conceito de “pos-modernidade”, proposto por Lyotard (1988). A despeito das diferentes
concepgdes do fendmeno da pds-modernidade, hd elementos em comum nas teorizagdes de

muitos estudiosos da sociedade contemporanea.

Diversos tedricos tém destacado o cardter fluido, mutdvel e imprevisivel da sociedade e
as transformacdes pelas quais temos passado nas ultimas décadas. Mosé (2013a, 2013b), por
exemplo, ressalta as transformacdes nas relagdes de poder numa sociedade marcada por redes

e conexoes:

Assistimos ao nascimento de um novo modelo de mundo, sem grandes valores
fixos e eixos centrais, se compondo como uma imensa rede sem centro, com
multiplas conexdes, compostas de uma infinidade de jogos e saberes, que se
aglutinam e se afastam, que se estendem. (MOSE, 2013a, p. 82).

Trata-se de uma era de transformacgdes sociais e politicas profundas, em uma época de
crise, em que as certezas e a ordenacdo modernas colapsam. A pds-modernidade, ressalta
Bauman (2001), envolve o abandono das ambicdes universalistas da tradi¢do intelectual. Essa
mudanca abre espaco para uma série de medos: imprevisibilidade, descontrole, incerteza,
desconforto, ansiedade. No século XXI, aponta Morin (2008, p. 59-60) “conhecer e pensar nao
€ chegar a uma verdade absoluta, mas dialogar com a incerteza, [pois] o virus da incerteza esta

em toda parte”.

Em relacdo ao contexto social contemporaneo, um ponto que consideramos importante
ressaltar € o fato de que a sociedade € marcada por situagdes em que varias modalidades de
linguagem ocorrem juntas em um Unico ato de comunica¢do. Com a popularizacio da internet

e das novas midias digitais, os textos tém mudado sensivelmente a sua forma de relacionar
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linguagens para construcao de significado. Isso pode ser observado desde as capas dos jornais

até os livros didaticos.

Os textos jornalisticos, por exemplo, principalmente nos suportes digitais, fazem cada
vez mais uso de diversos modos, como imagens, registros de dudio, infograficos e videos. (Ver
Fig. 1). Esses diversos modos se complementam para a constru¢do do significado. O mesmo
acontece na area artistica, nos contextos educacionais e de trabalho. Precisamos dar conta de
vdrias linguagens para compreender o mundo que nos cerca. Assim, desenvolver uma

capacidade de leitura que relacione os diversos modos de linguagem se tornou essencial.

Figura 1 - Capas do Jornal do Commercio, em sua primeira edi¢do (a esquerda) e em edi¢do recente (a direita)

ilustram a crescente presenga de diversos modos na construgdo dos textos contemporaneos
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Fontes: <http://blogs.oglobo.globo.com/lauro-jardim/post/biblioteca-nacional-disponibiliza-edicoes-
digitalizadas-do-jornal-do-commercio.html>; <https://blogdeprimeira.wordpress.com/tag/jornal-do-
commercio/>. Acesso em 13 fev. 2018.

Chamamos de multimodalidade (NLG, 1996; KRESS; VAN LEEUWEN, 1996) esse
cardter que a comunicagdo tem de se valer de varias linguagens, ou varios modos, para produzir
significado. A multimodalidade como caracteristica intrinseca a linguagem tem sido vastamente
pesquisada desde o surgimento deste conceito, e o trabalho com a multimodalidade na sala de

aula de linguas estrangeiras tem se tornado uma questao, desde entao.

No entanto, antes disso, diversas abordagens metodoldgicas de cunho comunicativo,
principalmente aquelas que emergiram nas décadas de 70 e 80, j4 traziam uma diversidade de

géneros textuais auténticos para a sala de aula de linguas.

Podemos notar que tem se tornado cada vez mais comum a presenca de imagens, videos,

filmes, séries e musicas nos contextos de ensino de idiomas. E, se entendemos que todo texto €
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multimodal (DIONfSIO, 2013; KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), isso implica entender

também que a multimodalidade ja estava presente na sala de aula.

Contudo, Silva, G. (2010) destaca que, apesar de a multimodalidade estar presente nos
materiais didaticos, ¢ comum encontrar subjacente nesses materiais a concep¢do de que a
multimodalidade funcionaria como acessorio ou complemento do “cerne” que ¢ o verbal.
Assim, aponta a autora, muitas vezes esses recursos sao vistos como pretexto para o trabalho

com a gramdtica ou o vocabuldrio.

Por isso, acreditamos que a utilizagdo desses recursos com conhecimento do conceito
de multimodalidade pode enriquecer as possibilidades de trabalho com esses materiais. Assim,
pode-se evitar o seu uso apenas como pretexto para a €nfase na modalidade linguistica. Nesse
sentido, € possivel superar as concepgdes de que imagens ou musicas serviriam como “aderego”
ou “acessOrio”; passamos a considerd-las como elementos que compdem o texto e que

contribuem para a significa¢do tanto quanto a linguagem verbal.

A abertura para compreender a multiplicidade de formas de pensar € parte fundamental
da Pedagogia dos Multiletramentos (NLG, 1996). Como afirmam os autores, “o papel da
pedagogia é desenvolver uma epistemologia do pluralismo que garanta o acesso sem que as

pessoas tenham que apagar ou deixar para tras diferentes subjetividades™! (1996, p. 72).

Portanto, na perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos (doravante, PML), é
preciso recrutar as subjetividades? que os alunos trazem para a sala de aula, de forma a torni-la
um espaco criador de possibilidades para futuros sociais, um locus em que novas formas de agir
no mundo que partem da colaboracido, do envolvimento criativo, compromisso € respeito a
diversidade de culturas, subjetividades e ideias. Ainda nesse mesmo sentido, Bauman afirma
que “a mistura de inspiragdes culturais ¢ fonte de enriquecimento e motor da criatividade”

(BAUMAN, 2013, p. 9).

Opinides, argumentos, pontos de vista diversos e formas diversas de ver o mundo fazem
parte do nosso cotidiano, mas parece que nao sao bem aceitos na escola. Como aponta Liberali
(2013), em contextos escolares, parece ser esperado do professor um papel de detentor de

verdades ou defensor de valores nao abertos a discussao ou sujeitos a controvérsia. O educador

!'Tradugio nossa para esta e todas as outras citagdes em lingua estrangeira ao longo do trabalho. No original: “The
role of pedagogy is to develop an epistemology of pluralism that provides access without people having to erase
or leave behind different subjectivities”.

2 Nesta pesquisa, usaremos indistintamente como sindnimos os termos identidade e subjetividade.
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€ encarado como um orador cujas ideias o aluno deve aceitar. A escola se torna assim um espago

de homogeneidade, de monologismo e de transmissdo acritica de conhecimentos.

Tendo isso em conta, Liberali (2013, p. 48) sugere que a argumenta¢do na escola deve
ser vista como “estratégia pedagogica que se afasta de posturas homogeneizadoras e
monoculturais, silenciadoras da ampla variedade de vozes com as quais os alunos convivem”.
Assim, ignorar a possibilidade de didlogo corresponderia a privilegiar a manutencao irrefletida

de certos modos de ser e agir no mundo.

Ainda em relagdo a isso, Goulart (2010) afirma que enunciar é argumentar. A autora
parte das no¢des de que a argumentatividade da linguagem ““¢ inerente ao principio dialdgico,
ja que todo enunciado é produzido intencionalmente na dire¢cdo do outro, [de modo que]
enunciar € agir sobre o outro” (2010, p. 94). Essa percepcdo coloca a argumentacio no cerne

da vivéncia social.

A fim de que essas novas formas de entender o ensino de linguas ndo pairem apenas
como alternativas pontuais em estratégias individuais de ensino, tem-se como necessdria a
constru¢do de espacos que propiciem a argumentacdo critico-colaborativa em sala de aula,

como ferramenta para fomentar a diversidade de perspectivas.

Nesse contexto, consideramos a Teoria da Atividade Sodcio-Historico-Cultural
(TASHC?) como norteadora para as acdes na sala de aula. A TASHC foi criada por Leontiev,
em 1978, a partir de conceitos de Vygotsky (2008), e posteriormente expandida por Engestrom,
em 1999. De acordo com esta teoria, agdes humanas sdo integradas em sistemas de atividades
historico-socialmente situadas, cujos objetos sdo determinados coletivamente. Em outras
palavras, entende-se na TASHC que as a¢des humanas sdo produzidas coletivamente de modo
a atingir objetivos e satisfazer as necessidades de uma comunidade. Nessa perspectiva,
compreender o contexto sécio-historico € atitude fundamental para o desenvolvimento de a¢des

transformadoras.

Por esse motivo, encaramos o trabalho com a argumenta¢cdo como fundamental para a
formacdo de professores. Diversos trabalhos apontam a argumentacdo critica-colaborativa

como decisiva na transformacgao dos pontos de vista, no desenvolvimento de uma postura critica

3 Em textos em lingua inglesa, é comumente encontrada a sigla CHAT (Cultural-Historical Activity Theory).



20

e na valorizacdo dos diferentes modos de agir (LIBERALI, 2013; MAGALHAES, 2014;
LIBERALI; MATEUS; DAMIANOVIC, 2014).

Compreendemos a argumenta¢do em uma perspectiva critico-colaborativa, entendendo
a argumentacdo como didlogo, para se entender as diferentes perspectivas sobre a pratica em
sala de aula. Para Liberali (2013), entender a argumenta¢do como didlogo implica dar espago a
diversidade de perspectivas e a possibilidade de transformagao dos pontos de vista a partir do
trabalho coletivo. Implica ainda entender o reposicionamento dos sujeitos (transformacao da
forma de se olhar para o mundo ao considerar outras possibilidades de encarar a realidade) ndao
como um demérito — como se fossem vitoriosos aqueles que permanecem com os pontos de

vista intactos —, mas como um resultado positivo do compartilhamento de opinides.

Neste trabalho, entendemos que a argumentagdo tem um papel central na transformacao
das formas de agir na sala de aula. Usamos a argumentacdo como caminho para inibir a cultura
de transmissao de contetido, e potencializar a pluralidade de ideias, a participacdo e a reflexdo.
Ao entendermos a formacdo de professores como um momento de reflexao critica sobre a forma
de agir no mundo, consideramos que a manutencdo de espacos para a diversidade e o didlogo

sdo fundamentais. Assim, podemos criar formas multiplas de ver o mundo e de agir nele.

Esta investigacdo parte de uma dificuldade na formagdo de professores de inglés em
nivel superior. Apesar da ampla carga horaria em disciplinas relacionadas ao ensino, o que
observamos €é que um trabalho aprofundado com recursos multimodais ainda é um desafio para
os professores recém-formados. E comum encontrarmos materiais diddticos (doravante, MD)
NoSs quais esses recursos servem meramente como pretexto para o estudo linguistico ou sequer

sdo explorados em suas potencialidades. (SILVA, G., 2010).

Essa problemadtica suscita questionamentos bastante pertinentes: de que forma recursos
multimodais podem ser trabalhados de modo diverso na produ¢do de materiais didéticos pelos
professores? De que modo a abertura de espagos para o didlogo critico-colaborativo (doravante,

DCC) entre professores em formagao pode colaborar para a transformagao dessas producdes?

Esta pesquisa tem como foco o potencial transformador da colaboragdo na formacao
inicial de professores. Mais especificamente, enfocaremos as influéncias de uma abordagem
colaborativa no Ensino Superior para formacdo de professores de lingua inglesa criticos.
Partindo das questdes acima, procuramos desenvolver uma pesquisa-a¢ao que busca responder
a seguinte pergunta de pesquisa: de que maneira o uso do dialogo critico-colaborativo

contribui com a formacao de professores?
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Nesse sentido, investigamos a potencialidade do DCC para a formacao de professores
mais criticos, principalmente nos momentos de elaboracdo de materiais didaticos. Para alcangar
este objetivo, propusemos os seguintes objetivos especificos: Inicialmente, (a) identificar os
elementos do DCC que sinalizem proposta de mudanga na producdo dos MD; em seguida, (b)
observar se e como 0 o0 DCC impacta os MD produzidos. Por fim, (c) analisar os impactos do

DCC na formacao dos sujeitos da pesquisa.

Esperamos que este trabalho contribua com as reflexdes da drea da Linguistica Aplicada,
nos ambitos dos estudos sobre a argumentacdo, os letramentos e a formacgao de professores.
Além disso, esperamos contribuir para a formagdo académica e profissional dos professores em
formacdo inicial que participaram desta pesquisa, seja quanto aos aspectos tedricos que
embasam suas agdes, seja ao fomentar a reflexdo desses sujeitos em relagdo as suas praticas e

as suas identidades enquanto docentes.

De modo a atingir os objetivos propostos, o trabalho foi dividido em quatro capitulos.
No primeiro capitulo, discutimos, de forma breve, o surgimento da Teoria da Atividade, seus
conceitos fundamentais € o modelo de Atividade atual, proposto por Engestrom (2009).
Discutimos também o conceito de argumentacdo, a luz dessa perspectiva tedrica,
principalmente com base nos estudos de Liberali (2009, 2013). Ainda nesse capitulo, damos
énfase ao papel da colaboracdo na construg¢do de saberes e a centralidade do ato de perguntar

como a¢do fundamental no estabelecimento do didlogo.

Iniciamos o segundo capitulo com a questdo da informagdo e do conhecimento na era
da Web 2.0 e comentamos, com base nas consideracdes de Lankshear e Knobel (2003), as
implicacdes epistemoldgicas da digitalizacdo na sociedade contemporanea. Discutimos as
mudancas do digital na forma de conhecer e apresentamos, entdo, a Pedagogia dos
Multiletramentos (NLG, 1996) e suas implicacdes para as pesquisas relacionadas ao ensino de

linguas no Brasil.

No terceiro capitulo, apresentamos os procedimentos metodolégicos, situando esta
pesquisa dentro do quadro de Pesquisa Critica de Colaboracdo. Em seguida, apresentamos os

sujeitos da pesquisa, os procedimentos de geracdo de dados, o corpus e as segdes de andlise.

No Capitulo 4, procedemos a Andlise. Dividimos esse capitulo em trés secdes. Na
primeira, intitulada “Horizontes entre nogdes a-historica e socio-histérica de sujeito: limites

entre a colaboragdo e o individualismo”, refletimos sobre como o didlogo pode ter contribuido
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para a mudancga de perspectiva dos sujeitos da pesquisa em relacdo ao papel do outro na

constru¢do de sua identidade, sua consci€ncia e seus conhecimentos.

Na segunda se¢do, intitulada “Identidades entre o tradicional e o contemporaneo:
conflitos entre o pensamento complexo e a reproducdo social na esfera profissional”,
analisamos como a construgdo das identidades dos sujeitos desta pesquisa na
contemporaneidade se d4 numa relacdo entre uma forma de pensar complexa permeada pela

realidade digital e estruturas sociais que sedimentam as representacdes da figura do professor.

Na terceira e dltima secdo, intitulada “Professores na era digital: fronteiras entre a
seguranca e as incertezas”, analisamos a relacdo dos sujeitos com as incertezas, e suas tentativas
de garantir o dominio e a segurancga nas praticas docentes, € veremos como essas incertezas

marcam nao so as acdes dos professores em formagdo, como também as do PP.

Por fim, trazemos, nas Considera¢cdes Finais, reflexdes sobre a andlise, retomando as

questdes que investigamos, visando a respondé-las.
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1 O DIALOGO CRITICO-COLABORATIVO A LUZ DA TEORIA DA ATIVIDADE
SOCIO-HISTORICO-CULTURAL

Neste capitulo, discutiremos o conceito de didlogo critico-colaborativo, ponto central
de nossa pesquisa. Iniciaremos o capitulo com uma apresentacdo da Teoria da Atividade em
suas trés geracdes. Apresentaremos o modelo de Atividade proposto por Engestrom (2009) e
os seus constituintes. Daremos énfase aos conceitos de ZDP e mediagdo através da linguagem
(VYGOTSKY, 1991). Prosseguiremos a discussdo sobre os estudos da argumentagdo como
didlogo, e o papel da colaboracdo na construcdo do didlogo. Discutiremos, também, os
diferentes modos de perguntar e as implicacdes dos diferentes tipos de pergunta para a expansao
ou contracdo do didlogo. Por fim, categorizamos os recursos diddticos mais utilizados nas aulas

de linguas estrangeiras e as possibilidades que os diferentes recursos diddticos contemplam.

1.1 As trés geracoes da Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural

Nesta sec¢ao, discorreremos brevemente sobre a TASHC, apresentando um panorama
historico do surgimento dos conceitos centrais da teoria, e passando pelas trés geracdes de
tedricos que contribuiram com seu desenvolvimento. Em seguida, teceremos cinco principios
que sumarizam a atual concep¢io de Atividade*. Passaremos, entdo s contribuicdes da teoria
para a compreensao do fazer humano e o papel da linguagem nas relacdes dos sujeitos com a

sociedade.

Engestrom (2009) sugere que a evolu¢do da Teoria da Atividade pode ser vista em
termos de trés geragdes. Segundo o autor, a primeira geracao foi construida a partir da nocao
vygotskiana de mediacao; a segunda, a partir da nocdo de Leontiev de sistema de Atividade; e
a ultima parte da ideia de multiplas redes de Atividades que interagem e compartilham um

objeto comum.

A Teoria da Atividade teve seu inicio a partir dos escritos de Vygotsky na década de

1920. Aratjo (2013) explica que “para Vygotsky, ¢ através da mediacao que se produz a cultura

4 Usaremos maitisculas sempre que nos referirmos ao termo “Atividade” no &mbito da TASHC, de forma a evitar
ambiguidades com o uso desse termo em outras acepcoes.
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humana, isto é, sempre ha um conjunto de artefatos que medeiam as relacdes e 0s processos
transformadores entre o ser humano e a natureza e entre os seres humanos entre si” (ARAUJO,
2013, p. 67). Esse conceito ¢ comumente representado pela triade sujeito, objeto e artefato,

conforme ilustrado abaixo (Figura 2).

Figura 2 — Modelo de Vygotsky de Atividade mediada.

Artefato
Mediador

<)

Sujeito Objeto
Fonte: Adaptado de Engestrom, 2001, p. 134.

Engestrom (2001) explica que a inser¢cdo do conceito de artefato teve carater
revoluciondrio por permitir superar a separa¢do entre o individuo cartesiano e a estrutura social.
A partir disso, o sujeito ndo pode mais ser entendido sem seus meios culturais, e a sociedade
ndo poderia ser entendida sem a agéncia de individuos que usam e produzem ferramentas.
Como ressalta Engestrom, “a orientag¢@o da agdo para o objeto se tornou a chave para entender

a psique humana™ (ENGESTROM, 2001, p. 134).

Neste trabalho, trabalhamos com a linguagem partindo da premissa vygotskyana da
centralidade do artefato, e entendendo a linguagem como artefato mediador fundamental para
a compreensao do humano. Assim, encaramos o estudo das atividades de linguagem — o didlogo

critico, neste trabalho — como um caminho para compreender a formag¢do dos professores.

O conceito de mediacao, segundo o préprio Vygotsky (1996 apud MOLON, 2015), se
configura como fato central de sua psicologia. Como explica Molon (2015), “a mediagdo nao
esta entre dois termos que estabelecem uma relagio. E a propria relagdo” (MOLON, 2015, p.

102). Esta acontece através dos signos, da palavra, dos instrumentos de mediacao.

3 No original: “the object-orientedness of action became the key to understanding human psyche”.
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Nesse sentido, para Vygotsky, o sujeito se constitui como um “agregado de relagdes
sociais” (VYGOTSKY, 1986, p. 45 apud MOLON, 2015, p. 115), tendo em vista que exige o
reconhecimento do outro, em uma relagdo dialética, para se constituir como sujeito. A
subjetividade €, portanto, socialmente construida, em um processo que vai se desenvolvendo a
partir de semelhancas e diferencas, aproximagdes e afastamentos em relacao ao outro, sendo o
sujeito “uma composi¢do ndo harmonica dessas tensdes e sinteses”. (MOLON, 2015, p. 58).
Nessa perspectiva, podemos conceituar o sujeito como “uma unidade multipla, que se realiza
na relac@o eu-outro, sendo constituido e constituinte do processo sécio-historico”. (MOLON,

2015, p. 116).

Destaquemos que a concep¢do vygotskyana de sujeito ndo entende o individuo como
resultado de um determinismo cultural (o sujeito como produto da cultura). Ao contrdrio, “parte
do pressuposto de que as caracteristicas de cada individuo vao sendo formadas a partir da
constante interacdo com o meio [...]. Nesse processo, o individuo a0 mesmo tempo que

internaliza as formas culturais, as transforma e intervém em seu meio”. (REGO, 2014, p. 94).

Um dos conceitos fundamentais para a aprendizagem, para Vygotsky, é o conceito de
zona de desenvolvimento proximal (ZDP®) (VYGOTSKY, 1991, p- 57). A ZDP se encontra
entre dois tipos de acdes: aquelas que a crianga ndo € capaz ainda de executar sozinha, mas que
pode realizar com a ajuda do outro, e aquelas que ja consegue realizar sem ajuda. Como afirma
o autor, a ZDP trata-se de um “instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento™ (1991, p. 58), pois permite acessar o que estd imediatamente além do nivel

de desenvolvimento real.

Com esse conceito, hd uma mudanca fundamental na atitude do professor em relacdo ao
ensino. Deixa de fazer sentido esperar que primeiro ocorra o desenvolvimento para que s6 entao
seja permitido que a crianga aprenda. Para Vygotsky, “o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao
desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fungdes psicoldgicas que estdo em vias de se

completarem”. (REGO, 2014, p. 107).

E importante destacar que, apesar de o conceito de ZDP ter sido pensado para situagdes

de aprendizagem de criangas mediadas por adultos, esse conceito também pode ser expandido

® Em outros trabalhos, é comum também encontrar a sigla ZPD (do inglés, zone of proximal development) para
este mesmo conceito.



26

para sujeitos em qualquer contexto de aprendizagem (LIBERALI, 2012). Nesta pesquisa,

empregamos o conceito expandido de ZDP, pois trabalhamos com sujeitos de 18 a 21 anos.

Um dos problemas no conceito de Atividade da primeira geracdo, na perspectiva de
Engestrom (2001), € o foco individual da unidade de anélise. Esse problema foi superado por
Leontiev, discipulo de Vygotsky. Engestrom representa essa expansdo com o esquema a seguir
(Figura 3). Com a adi¢c@o das nog¢des de “regras”, “comunidade” e “divisdo do trabalho” ao
esquema de Vygotsky, Leontiev (1977) permitiu um grande passo a teoria, de modo a

possibilitar a compreensdo de interrelacdes complexas entre o individuo e a comunidade.

Figura 3: A estrutura de uma Atividade, conforme modelo proposto por Engestrom.

ferramentas e signos
A%,

sLjeito L
o » Resultado
T — ‘\
A *
/ L \
comunidade regras divisdo do trabalho

Fonte: Adaptado de Engestrom, 1987, p. 78 apud Engestrom, 2001, p. 135.

Na atual terceira geracdo, centrada principalmente nos trabalhos de Engestrom desde o
final da década de 1980, ferramentas conceituais t€ém sido desenvolvidas para compreender

didlogo, multiplas perspectivas e redes de Atividades com objeto compartilhado (Figura 4).
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Figura 4: Exemplo de rede de Atividades com Objeto compartilhado.

Instrumentos Objetos potencialmente instrumentos

Sujeito Sujeito

Regras Comunidade Divisao do Divisao do Comunidade Regras
trabalho trabalho

Fonte: Adaptado de Engestrom, 2009, p. 4.

A TASHC hoje entende o desenvolvimento humano como uma realiza¢do colaborativa;
um processo socio-histérico pautado na relacdo dialética entre os participantes

(MAGALHAES, 2014).

No atual desenvolvimento do quadro tedrico, Engestrom (2001) aponta cinco principios
que podem sumarizar a TASHC: (1) a Atividade, voltada para o objeto e mediada pelos
artefatos, em seu cardter coletivo, é tomada como unidade primdria de andlise; (2) a Atividade
€ composta por multiplas vozes; (3) a Atividade deve ser entendida em sua historicidade; (4)
contradi¢gdes sdo fontes de mudanga; (5) as Atividades detém possibilidade de transformagao

expansiva.

Como vimos até aqui, os conceitos da TASHC t€ém colaborado para a compreensao
dialética do fazer humano ao tracar um elo entre estrutura social e individual. Nesse viés,
conflitos e contradi¢des sdo entendidos como constitutivos de qualquer contexto. (NININ,

2013).

Nessa direcao, entende-se que a linguagem “tem papel central na organizacdo de
relacdes em que cada participante age voltado para a construg¢do coletiva de conhecimento na
constru¢do de ZDP que possibilitam a constituicdo de novos modos de ser, pensar e agir”
(MAGALHAES, 2014, p. 18-19). No contexto desta pesquisa, veremos como a linguagem
funcionou como instrumento para a transformacio ndo s6 de elementos dos MD produzidos
pelos sujeitos, mas também dos modos de pensar, em certa medida. A partir desse viés, e
considerando o didlogo critico como uma atividade argumentativa, julgamos importante situar
como se constitui a argumentacdo no enquadre tedrico da TASHC, como faremos na secdo a

seguir.
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1.2 A argumentacao como dialogo

Tradicionalmente, a argumentacgdo é compreendida como uma tentativa de persuadir ou

. . 113 ~ r: ’
convencer, ou seja, defender uma perspectiva, ou “obter a adesdo dos espiritos”, nas palavras
de Perelman e Tyteca (1996, p. 8). Nos debates politicos ou nos tribunais, por exemplo, é
comum observar nos discursos uma busca por evidéncias que permitam ao sujeito ser aceito

como o mais qualificado, correto ou melhor que os demais.

Nesses contextos, em que a argumentagdo € encarada como debate, os argumentos sao
usados para desqualificar a posi¢do alheia, ouve-se para encontrar pontos fracos que permitam
desestabilizar o “lado oponente”, ¢ se assume uma postura combativa. Ao assumir uma so
perspectiva como superior, esse tipo de visdo fomenta atitudes de exclusdo a diversidade e

tolhimento a inovacao e a criacdo de novas ideias.

A partir da concep¢ao de discurso como prética social (BAKHTIN, 2002), pode-se
compreender o processo de significar o mundo como marcado por dois tipos de discursos: 0s

discursos internamente persuasivos e os discursos de autoridade.
Como explica Bakhtin, o discurso autoritdrio

carece de persuasdo interior para a consciéncia, enquanto que a palavra
interiormente persuasiva carece de autoridade, ndo se submete a qualquer
autoridade, com frequéncia € desconhecida socialmente [...] e até mesmo
privada de legalidade”. (BAKHTIN, 2002, p. 80).

Liberali (2013) destaca que justamente pelo caréter isolado, compacto, rigido e inerte
do discurso autoritario, € dificil introduzir modifica¢des de sentido. Por outro lado, o discurso
internamente persuasivo produzird, por sua esséncia, um significado coletivo, parte seu, parte

do outro.

Ao se aliar o conceito de discurso internamente persuasivo ao papel colaborativo da
argumentacao, chega-se a compreensdo de que, num contexto de Atividade sdcio-historico-
cultural, a argumentacdo, em uma perspectiva contrastante a tradicional, estaria ligada a
producdo conjunta de objetos compartilhados, em um constante movimento coletivo em dire¢ao

ao resultado da Atividade.

Nessa perspectiva, a argumentacdo passa a servir para o contraste de ideias e a

constru¢do de novos conhecimentos. Estd ligada, portanto, a inovacdo e a criatividade, num
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processo de superacdo de significados historicamente cristalizados. A linguagem se torna,
assim, para os sujeitos “tanto o Objeto a ser construido para criar espagos para a participagao
[...], como o Instrumento, que serviria para desenvolver ideias e construir propostas concretas

para a reconstrugao de suas acoes”. (LIBERALI, 2013, p. 57).

Liberali (2013) d4 énfase ao cardter criativo da argumentacdo. Com base nas reflexdes
de Vygotsky, a autora propde que a criatividade envolve “trazer algo novo ao significado social
por meio dos sentidos”. (LIBERALI, 2013, p. 42). Entende-se aqui a criatividade como algo
que existe em todo lugar onde haja imaginacdo, combinacdo, modificacdo ou criacdo de algo
novo. Nessa perspectiva, a composi¢ao de significados em conjunto, através da colaboracao,
apresenta poderoso poder criativo. Discutiremos alguns exemplos do poder criativo da

colaboracdo em nossa andlise.

Seguindo pelo mesmo percurso, John-Steiner (2000, p. 7) afirma que “ideias criativas
emergem do pensamento conjunto, a partir de conversas significativas, e a partir de esfor¢cos
continuos compartilhados por parceiros em pensamento para atingir novos insights”’. (JOHN-
STEINER, 2000, p. 7). Conforme Liberali, € exatamente ai que ocorre a transformacgdo: “em
um conflito em que diferentes pontos de vista, aproximagdes, tendéncias, avaliacdes entram em
zona de contato revelando sempre novas possibilidades semanticas em cada um dos seus novos

contextos dialogizados”. (LIBERALI, 2013, p. 44).

Uma perspectiva de argumentacdo como didlogo propde uma constante busca de novas
ideias, a reavaliacdo constante dos pressupostos, o respeito a todos os participantes, o
entrelacamento dos discursos e o alargamento das perspectivas dos participantes através da

reflexdo critica sobre os proprios pontos de vista.

A argumentacdo colaborativa se torna critica quando tem dois propdsitos: a
compreensdo sobre como as relacdes de poder subjazem ao seu pensar e o redirecionamento do
pensamento a interesses em longo prazo. (NININ, 2013). O movimento na direcdo da
argumentagao critica parte dos sujeitos da Atividade através da instauracdo e manutencio de

conflitos, da inser¢ao de novos pontos de vista e do entrelacamento das vozes.

Liberali (2012) segue na mesma dire¢do de Ninin (2013), ao apontar que um educador

critico poderia “desenvolver formas participativas de tomada de decisdes que envolvessem a

7 No original: “generative ideas emerge from joint thinking, from significant conversations, and from sustained,
shared struggles to achieve new insights by partners in thought”.
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contestacdo, o debate e a determinacdo da natureza dos fins para os quais suas acdes em sala de
aula e fora dela apontam” (LIBERALI 2012, p. 33). Nesse sentido, Liberali afirma também
que:

compreender a argumentacdo como objeto de ensino na escola poderia
permitir aos alunos: resolver conflitos, analisar e melhorar o funcionamento
da classe, tomar decisdes coletivamente, tomar a palavra em publico, discutir
problemas com os outros, corroborar ou refutar um ponto de vista.
(LIBERALL 2013, p. 27).

Consideramos que a vivéncia de espagos abertos a argumentacdo no Ensino Superior,
na formacdo inicial de docentes, € um passo importante para que essa disposicdo a promover 0

espaco para o didlogo aconteca na pratica docente.

Percebemos até aqui que a argumentacdo tem um papel significativo na construcao de
espacos para a colaboracdo na sala de aula. Para compreender melhor como se caracteriza a

colaboracao na TASHC, daremos €nfase nesse conceito na secao seguinte.

1.3 O papel da colaboracio no dialogo

Diversos autores tém discutido o individualismo na contemporaneidade. Lipovetsky
(2005) observa que “temos por toda a parte a busca de uma identidade propria e ja nao da
universalidade como motivo das ac¢des sociais e individuais” (LIPOVETSKY, 2005, p. 10).
Para o autor, o processo de personalizacdo levou a constru¢do continua de desejos individuais
efémeros, e a uma supervalorizacdo do individuo, em detrimento das relacdes com o outro.
Assim, valores universais de progresso, a crenga em um futuro melhor, tipicos da modernidade
ddo lugar a uma era de vazio, em que desejos individualistas t€m mais valor que desejos de
classe, em que ndo hd mais um desejo de construir um futuro, mas um enfraquecimento da vida

coletiva.
Nessa mesma direcdo, Bauman (2004) aponta:

Vivemos em tempos de desregulamentacdo, de descentralizacdo, de
individualizag¢@o, em que se assiste ao fim da Politica com P maidsculo e ao
surgimento da "politica da vida", ou seja, que assume que eu, vocé e todo o
mundo deve encontrar solugdes biograficas para problemas histdricos,
respostas individuais para problemas sociais. (BAUMAN, 2004, p. 308).

Bauman (2001, 2004, 2013) ressalta que, na modernidade liquida, os lagos comunitarios

dao lugar a conexdes, que podem ser feitas ou desfeitas com apenas um clique. As relacdes de
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interdependéncia e o senso de pertencimento a comunidade se enfraquecem, o que leva ao
desengajamento e ao desinteresse em lutar por aquilo que ¢ comum a todos nés. Encontramos
solugdes individuais para problemas sociais, e essas solugdes ndo passam de ilusdes provisorias

e destinadas ao fracasso.

No entanto, percebemos também que, na sociedade contemporanea, com a explosao de
redes, conexdes e plataformas on-line, o acesso a uma diversidade de fontes e a diversos modos
de pensar tem se intensificado cada vez mais. Apesar de uma crescente valorizacdo do
individuo, novas solu¢des para a resolucdo de problemas e novas formas de lidar com as
transformagdes sociais tém sido alcancadas a partir do pensamento conjunto. Nas artes, nos
contextos de trabalho, na ciéncia, € crescente a importancia de se aprender a trabalhar de forma

colaborativa (JOHN-STEINER, 2000).

Esse contexto social de individualizacio crescente se torna um problema nos contextos
de ensino quando se parte da compreensdo trazida por Vygotsky (1991) de que € através da
relacdo com o outro que nos constituimos como sujeitos. Dai surge a questdo: de que forma
podemos dar lugar a constru¢cdo de ambientes abertos ao entrelacamento de vozes e a

colaboracdo na sala de aula?

O conceito de colaboracao estd no cerne dos escritos de Vygotsky (1934). Para ele, é
através da colaborac@o que nos tornamos quem somos, por estar ela no centro do processo de

desenvolvimento. Em contextos educativos, Hashim e Jones (2007) apontam que:

A atividade colaborativa em grupo € a chave para promover a interagcdo entre
os estudantes na sala de aula. Através de um ambiente de aprendizado
colaborativo, o aluno € encorajado a fazer perguntas, explicar e justificar
opinides, articular o raciocinio, elaborar e refletir sobre o conhecimento
recebido® (HASHIM; JONES, 2007, p. 15).

Magalhdes (2010) corrobora a citagdo acima, ao compreender a colaboracdo como

processo que

envolve uma intencionalidade em agir e falar para ouvir o outro e ser ouvido,
revelar interesse e respeito as colocagdes feitas por todos, pedir e/ou responder
a um participante para clarificar ou retomar algo do que foi dito, pedir
esclarecimentos, aprofundar a discussdo, relacionar praticas a questdes
tedricas, relacionar necessidades, acdes-discursos, objetivos. Mas também
envolve agdes intencionais em pontuar contradi¢cdes, nas colocacdes feitas

8 No original: “collaborative group activity is the key to promote student interaction in the classroom. Through a
collaborative learning environment the student is encourage asking questions (sic), explaining and justifying
opinions, articulating reasoning, and elaborates and reflects upon the received knowledge.”
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quanto a sentidos e significados historicamente produzidos, nos e entre os
sistemas de Atividade. MAGALHAES, 2010, p. 29).

Magalhdes (2014), apoiada por John-Steiner (2000), acrescenta ainda que colaborar
envolve “um movimento dialético entre vozes sociais, soOcio-histéricas e culturalmente
constituidas que [...] sdo responsaveis pela criacao de contextos de ‘intensidade emocional’ e
de uma ‘zona de acdo desconfortavel’”” (MAGALHAES, 2014, p. 25). Nos contextos de
colaboracao, os seres humanos “se constituem e se transformam constantemente e, do mesmo
modo, criam e transformam seus contextos de acdo” (MAGALHAES, 2014, p. 25). Entende-se
assim a colaboracdo como um processo de compreensao e transformacao de si mesmo, do outro

e do mundo.

Na mesma linha, Ninin (2013) entende a colaboragao como um “processo interacional
de criacdo compartilhada, mediado pela linguagem, que nasce de uma pratica social de
individuos em busca da reconstrucdo e reorganizacdo de saberes em um dado contexto”.
(NININ, 2013, p. 64). A autora destaca que para haver colaboracdo € necessario que o topico
em questao se torne relevante para todos os envolvidos. Nessa perspectiva, é fundamental que
todos trabalhem para propiciar a possibilidade de pensar com o outro, em uma atividade pautada
por principios como responsividade, deliberacdo, alteridade, humildade e cuidado, mutualidade

e interdependéncia.

Magalhaes (2014) corrobora a perspectiva de Ninin (2013), ao apontar como elementos
fundantes da colaboracdo o senso de compromisso, a responsabilidade, a mutualidade e
interdependéncia produtiva, a confianca e o respeito entre os participantes, o compartilhamento

de outras maneiras de pensar e a abertura para a possibilidade de fala.
John-Steiner (2000) frisa que

Em esforgos colaborativos, aprendemos uns com os outros. Ao ensinar o que
sabemos, nos engajamos em apropriacdo mutua. Em parcerias vemos a nés
mesmos através dos olhos de outros, e através do suporte deles nés ousamos
explorar novas partes de nés mesmos. Podemos viver melhor com falhas
tempordrias desde que confiemos nos pontos fortes dos nossos colegas. Ao
nos aliarmos a outros, aceitamos seus dons de confianca, e através da
interdependéncia, conquistamos competéncia e conexdo. Juntos criamos
nossos futuros.” (JOHN-STEINER, 2000, p. 20, grifo no original).

° No original: “In collaborative endeavors we learn from each other. By teaching what we know, we engage in
mutual appropriation. In partnerships we see ourselves through the eyes of others, and through their support we
dare to explore new parts of ourselves. We can live better with temporary failures as we rely on our partners’
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Na perspectiva de Vygotsky (1991), € a partir da colaboracdo que nos tornamos quem
somos. Para o autor, a colaboragio estd no centro do processo de desenvolvimento. Dentro do
quadro da TASHC, Magalhdes (2010) afirma que a colabora¢do é um processo que envolve
uma intencionalidade em agir e falar para ouvir o outro e ser ouvido, revelar interesse e respeito
as colocagdes feitas por todos, pedir e/ou responder a um participante para clarificar ou retomar
algo do que foi dito, pedir esclarecimentos, aprofundar a discussdo, relacionar priticas a
questdes tedricas, relacionar necessidades, acdes-discursos, objetivos. Mas também envolve
acOes intencionais em pontuar contradi¢des, nas colocagdes feitas quanto a sentidos e
significados historicamente produzidos, nos e entre os sistemas de Atividade. (MAGALHAES,

2010, p. 29).

Percebemos, assim, que a colaboragdo se configura como uma atividade de linguagem
que parte do engajamento mutuo, da diferenca para a criagdo de uma “zona de agdo
desconfortavel” (MAGALHAES, 2014, p. 25), que leva a um movimento dialético
transformador das identidades e do agir humano. Como afirmam Aratjo e Costa (2016), “o
pensar com o outro é parte imprescindivel do desenvolvimento cognitivo e motor da
criatividade” (p. 236). Em outras palavras, poderiamos dizer que, através da colaboracao,

potencializam-se espacos para a criacdo de ZDP.

Entende-se, assim, que a colaboragdo critica, exercida através da linguagem, sob a
perspectiva de argumentar para compreender o ponto de vista do outro (LIBERALI, 2012),
possibilita a constru¢do de uma atmosfera favordvel ao desenvolvimento humano, a
compreensdo e a transformacdo de si mesmo, do outro e do mundo (MAGALHAES, 2014).
Nesta investigacdo, veremos como algumas ac¢des adotadas pelo professor-pesquisador durante
os didlogos promoveram a constru¢do desse tipo de atmosfera, de forma que os sujeitos se
sentiram convidados ndo s6 a compartilhar seus pontos de vista em relagdo ao tema discutido,

como também a desenvolver uma compreensdo mais critica sobre suas acoes.

Ao se destacar o conflito e a colaboracdo como focais para o desenvolvimento do
pensamento critico, faz-se pertinente considerar com maior €nfase o ato de perguntar, pois €

principalmente nesse ato que se instaura a atividade argumentativa, visto que este pode permitir

strengths. By joining with others we accept their gift of confidence, and through interdependence, we achieve
competence and connection. Together we create our futures.”
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abertura de espaco para exposi¢do do contraditdrio, para o pensar critico, além de convidar a

participacdo. (NININ, 2013). Nos concentraremos, portanto nesse conceito na se¢do seguinte.

1.4 Os diferentes modos de perguntar e suas implicacoes na sala de aula

Como vimos na se¢@o anterior, na perspectiva de argumentacdo que embasa nosso
conceito de didlogo, o ato de perguntar pode propiciar a abertura de espagos para a critica. Dai
a necessidade de aprofundarmos um pouco mais nossa discussdo a esse respeito. Nesta se¢ao,
apresentaremos o ato de perguntar numa abordagem sociocultural, a partir das reflexdes
propostas por Ninin (2013). Justifica-se a necessidade de se pensar sobre as perguntas por se
encontrar nelas um espago para “amplas possibilidades de assimetria” (NININ, 2013, p. 19):
assim como perguntas podem ser feitas para “inserir o outro na atividade discursiva [...],

também podem servir para monologizar o discurso” (NININ, 2013, p. 19).

Como aponta Ninin, nos contextos de ensino-aprendizagem, alunos e professores em
contexto de formagao “costumam responder considerando aquilo que sabem ser desejado como
resposta, muitas vezes em detrimento daquilo que realmente desejariam responder”. (NININ,
2013, p. 24). Esta concepcdo contribui para que nos formemos acreditando que para cada
pergunta existe uma resposta correta, que € preciso acertar sempre e que aprender implica
adquirir conhecimentos como verdades absolutas. E comum que se avalie um saber a partir da
capacidade de responder corretamente a uma determinada pergunta. Dai a necessidade de
entender o que buscamos ao perguntar e ao responder. Afinal, hd muitas possibilidades
discursivas no ato de perguntar, € nem sempre perguntamos para saber o ponto de vista do
outro. As vezes perguntamos para avaliar o saber do outro, outras vezes para organizar o nosso

proprio discurso, e outras vezes ainda, para passar o turno em uma conversa, por exemplo.

No viés da TASHC, as perguntas s@o entendidas como ferramentas ou artefatos culturais
mobilizadores, que impulsionam os sujeitos em direcdo ao objeto compartilhado. Em outras
palavras, compreendemos que as perguntas tém potencial de desempenhar papel fundamental

de promover a transformac¢ao do objeto em resultado, por seu carater dialégico expansivo.
Perguntas que permitem expansdo dialdgica sdo aquelas que ampliam o espaco
dial6gico, permitindo a entrada de posicdes alternativas. De modo geral, perguntas expansivas

minimizam a responsabilidade autoral, por indicar postura ndo definitiva de quem pergunta. Os
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significados sdo mantidos em aberto através de modalizacdes, e esse movimento mobiliza a
participacao e uma postura ativa por parte do outro, num movimento de constru¢io progressiva

de sentimento de seguranga, confianga e responsividade.

Nos didlogos realizados nesta pesquisa, temos como exemplo de pergunta que permite
expansao dialdgica o momento em que o professor pergunta para AS: “Que € que tu achou dessa
ideia?” (Fragmento do Didlogo Critico-Colaborativo do dia 27/07/2017'%). Com esta pergunta,
o professor mobiliza a participacdo do estudante, dando espaco, na constru¢do discursiva, para

a sua perspectiva.

Perguntas dialogicamente contrativas'', em contrapartida, restringem a diversidade
de vozes e funcionam como um bloqueio para a entrada de novas vozes. Perguntas que t€ém por
proposito avaliar o saber do outro serdo, por conseguinte, contrativas, tendendo ao monolégico.
Uma pergunta contrativa pode apresentar um caréter de ordem, e, desse modo, pode mobilizar
a participag@o apenas daquele que se sente seguro em responder o que se espera como resposta
correta, ou seja, uma pseudoparticipagao.

Neste trabalho, podemos localizar algumas perguntas dialogicamente contrativas em
alguns trechos dos materiais diddticos, como por exemplo a seguinte, extraida da segunda

versao do MD de A3: “O que ¢ um Prémio Nobel de Literatura?”.

A partir das reflexdes sobre perguntas, o que se espera é que o ato de perguntar
oportunize abertura para que o outro manifeste seu pensamento e compartilhe suas experiéncias.
Espera-se ainda que as perguntas gerem conflitos!?, que, por sua vez, desencadeiem a

aprendizagem através da reflexao.

Entende-se, entdo, a pergunta como elemento fulcral para o desenvolvimento do

pensamento critico. Nesse sentido, Ninin destaca que

as situacdes envolvendo perguntas constituem-se oportunidades por
exceléncia para a criagdo de espacos dialdgicos, permitindo a cada

10 Este fragmento serd apresentado e discutido mais adiante, no Capitulo 4.

1 Para os propésitos desta pesquisa, mobilizamos apenas a distin¢éo entre perguntas dialogicamente expansivas e
contrativas. Para uma categorizagdo mais aprofundada das perguntas, no viés da TASHC, sugerimos consultar
Ninin (2013).

12 Esclarecemos que a nocéo de conflito, dentro dessa visdo, nio diz respeito a uma postura de enfrentamento ou
desentendimento, como aparece no senso comum. Pelo contririo, diz respeito a uma postura de contestacdo
reciproca dos fundamentos que sustentam os argumentos, com vistas a superacido conjunta dos pontos de vista
anteriores dos envolvidos.
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participante sair de si para encontrar-se com o outro em um jogo dialético que
se pauta na abertura [...] e nas limitacdes [...]. (NININ, 2013, p. 27).

Como vimos até aqui, a Atividade orientada por perguntas se caracteriza fortemente pela
presenca de conflitos, contradi¢cdes e espacos para a diversidade de vozes. Um participante que
integra a Atividade levando em considera¢do apenas seu ponto de vista ndo contribui para o
desenvolvimento da Atividade. Apenas a participacdo e o engajamento na discussao por parte
dos Sujeitos permitirdo a transformacgdo do objeto a partir do compartilhamento de significados
sobre ele. O papel do professor, nesse sentido, serd o de contrapor os diferentes pontos de vista,
de modo que sobre eles sejam elaborados argumentos e contra-argumentos, assim como propor
revisdes e reorganizacao de posicionamentos. Veremos, no Capitulo 4, que o papel do professor
como integrador dos diferentes pontos de vista serd um elemento importante para o

desenvolvimento do DCC.

De forma sucinta, podemos delinear algumas caracteristicas da argumentagdo entendida
como didlogo: (1) é desenvolvida a partir da colaboracdo entre todos os envolvidos; (2)
pressupde que € a partir do compartilhamento de ideias que se chega a possiveis solucdes
coletivas; (3) tem natureza criativa; (4) valoriza abertura a transformacao das perspectivas a

partir da reflex@o sobre os posicionamentos de cada um.

A partir do que consideramos até aqui, percebemos que o pensar com o outro é parte
imprescindivel do desenvolvimento cognitivo e motor da criatividade. A universidade e a
escola, a partir de uma abertura para o DCC, t€m potencial para se tornarem loci de busca
permanente por solugdes coletivas e criativas para os problemas que nos afligem e para a

supera¢ao do individualismo crescente na sociedade de hoje.

Na secdo seguinte, apos uma categorizacao dos recursos didaticos mais comumente
utilizados nas aulas de linguas estrangeiras, discutiremos como os materiais didaticos podem

contemplar essa perspectiva de argumentacao.

1.5 Materiais didaticos nas aulas de linguas

O termo “material didatico” ¢ bastante amplo, abarcando quaisquer instrumentos com
finalidade didatica. (BANDEIRA, 2009). Dentro desse conceito, incluem-se jogos educativos,

materiais impressos, como livros, apostilas e sequéncias didéticas, e recursos audiovisuais,
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como videos e musicas. No contexto escolar, dentre todos esses, o livro didatico é considerado

0 mais importante, e, por essa razao, tem sido o mais estudado.

Porém, diversos estudos tém apontado o papel cristalizador que o livro didético tem
desempenhado. Segundo Rojo (2013), embora os livros atuais busquem se adequar a propostas

curriculares mais recentes, eles se mantém ligados a certa tradi¢do na abordagem dos contetidos.
Para Rojo e Batista (2003),

[...] em todos os dominios de ensino de lingua materna nos quais os livros sdao
avaliados, ha o privilégio da norma culta, lingua padrao, lingua escrita,

N

géneros e contextos de circulacdo pertencentes a cultura da escrita
(jornalisticos, literdrios e de divulgacdo cientifica, sobretudo; portanto,
urbanos e, no caso brasileiro, sulistas). Na abordagem de leitura dos textos,
sdo priorizados o trabalho temadtico e estrutural ou formal sobre estes, ficando
as abordagens discursivas ou a réplica ativa em segundo plano.

[...]

A prioridade para a norma e a forma também € vista nos trabalhos de reflexdo
sobre a lingua, pautados na gramética normativa e baseados nas formas cultas
da lingua padrdao, nunca explorando diferentes variedades sociais ou
geogréficas da lingua efetivamente em uso. (ROJO; BATISTA, 2003, p. 19-
20 apud ROJO, 2013, p. 164-165).

Outra caracteristica apontada por Rojo (2013), em relacdo aos livros didéticos, é a
tendéncia de uso dos livros como “guia norteador” ou “alternativa” ao (nao) planejamento do
professor. Muitas vezes, o livro didatico “tem sido o nico instrumento de apoio do professor”
(ROJO, 2013, p. 170). Com isso, ha o risco de o professor se ver subordinado a esses materiais

e de deixar de planejar um ensino que atenda a necessidades mais especificas do seu alunado.

Diante dessas criticas, desde os anos 2000, outros impressos didaticos t€ém comegado a
disputar espacos “ou mesmo suplantar a presen¢a dos LD nas salas de aula das redes publicas
brasileiras” (ROJO, 2013, p. 167). As sequéncias didaticas, com base no modelo proposto por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), por exemplo, tém sido adotadas em diversas redes de

ensino no pais.

Segundo esses autores, a sequéncia diddtica se configura como um “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96). Para os autores, uma

sequéncia didética se organiza conforme o diagrama a seguir (

Figura 5).
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Figura 5 - Esquema de sequéncia didatica.
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Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 98.

Conforme vemos na imagem, a sequéncia didatica se inicia pela apresentagdo da
situacdo, que visa familiarizar os alunos acerca dos objetivos da sequéncia. Segue-se, entdo, a
producdo inicial do género estudado, a partir de cuja avaliacdo se desenvolve um projeto de
producdo que serda composto por tantos modulos quantos forem necessérios, de acordo com as
dificuldades dos estudantes. A producdo final, de carater avaliativo somativo, dard aos alunos

a chance de colocar em pratica as nogdes trabalhadas separadamente em cada médulo.

Em relacdo as sequéncias didaticas, coloca-se um duplo problema, quanto as
implicagdes de sua autoria. Se o autor das sequéncias diddticas for o professor, hd maior
possibilidade de adequacdo das sequéncias a realidade local. H4, porém, uma série de
contingéncias, que perpassam a falta de tempo para planejamento, a sobrecarga de trabalho e
as dificuldades logisticas de impressao e distribuicdo do material. J4 se a autoria for exdgena,

tanto a adequacao do material a realidade local quanto a flexibilidade na escolha dos médulos

ficam prejudicadas.

Por esse motivo, Rojo (2013) defende uma posi¢ao intermedidria entre o livro didatico
ou sequéncia didética padronizada e o professor produzir seus préprios materiais: a adocao de

protoétipos de ensino.

Segundo a autora, um prot6tipo de ensino seria “um ‘esqueleto’ de SD a ser ‘encarnado’
ou preenchido pelo professor, por exemplo, um modelo diddtico digital de um género ou um
conjunto de géneros, sem seus acervos ou bancos de textos, ou apenas com acervos € bancos
que funcionassem como exemplos” (ROJO, 2013, p. 193, grifos da autora). Haveria,

paralelamente, acervos ou bancos alternativos (uma lista de links para textos, imagens ou
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videos) para que o professor escolhesse aqueles mais adequados para a sua turma, de acordo

com a cultura local, seu repertdrio, suas necessidades, etc.

O “esqueleto” do prototipo incluiria as caracteristicas e funcionamentos dos géneros em
questdo e os possiveis objetivos de ensino e ao professor caberia a avaliacdo diagndstica tanto

da cultura local como das atividades ja desenvolvidas em sua escola.

E importante perceber que tanto as sequéncias diddticas (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004) quanto os protétipos de ensino (ROJO, 2013) partem da perspectiva de
um trabalho com géneros discursivos (BAKHTIN, 2016), ou seja, o trabalho nesses materiais

tem por objetivo discutir as vdrias caracteristicas e as funcdes sociais do género escolhido.

Mas esse ndo € o unico enfoque possivel de se encontrar em materiais didaticos. Os
materiais produzidos para o ensino em uma perspectiva normativa, por exemplo, normalmente
se baseiam em tarefas que focam em estruturas linguisticas isoladas, com foco na adequagdo a

norma padrao.

O ensino de estratégias, por sua vez, busca o desenvolvimento e a discussao de processos

cognitivos, como skimming, scanning, inferéncia, uso de conhecimento prévio, dentre outros.

Ja o ensino por meio de Atividades Sociais “enfatiza o conjunto de agdes mobilizadas
por um grupo para alcancar um determinado motivo/objetivo, satisfazendo necessidades dos
sujeitos [...]” (LIBERALI, 2009, p. 11). Para Liberali (2009, p. 11), “nessa forma de pensar o
ensino, os géneros niao sdo mais o foco, mas os artefatos culturais que permitiram a

transformacdo e o desenvolvimento da atividade”!?.

Nesta pesquisa, foi oferecida a oportunidade de os sujeitos produzirem seus materiais
didaticos com o embasamento tedrico que lhes parecesse mais interessante e mais adequados

para a realidade das salas de aula que frequentam.

Discutimos, neste capitulo, as concepcdes de sujeito e didlogo que embasam a nossa
pesquisa. No entanto, € importante considerar que as acdes dos sujeitos nao estao dissociadas
das profundas transformacdes pelas quais a sociedade tem passado na contemporaneidade.
Tendo em vista a necessidade de refletirmos sobre as implicagdes da digitalizacdo nas
concepcoes de texto, leitura e aprendizagem, traremos, no Capitulo 2, uma discussdo mais

aprofundada sobre a questdo do conhecimento na era digital e a Proposta dos Multiletramentos.

13 Para uma visdo mais aprofundada sobre a produgdo de materiais diddticos a luz da TASHC, sugerimos Liberali
(2009).



40



41

2 O CONHECIMENTO NA ERA DIGITAL E A PROPOSTA DOS
MULTILETRAMENTOS

Diversos trabalhos recentes (DIONfSIO, 2011; ROJO, 2012; RIBEIRO, 2016) tém
apontado para o crescente uso de recursos multimodais nos textos escritos. Como ressaltam
Ribeiro (2016) e Rojo (2012), as plataformas digitais contemporaneas permitem uma maior
liberdade na producdo de textos multimodais: seria impensavel incluir videos, podcasts ou

hiperlinks em um texto quando a unica plataforma existente era a impressa.

Nesse contexto, o trabalho com géneros discursivos (BAKHTIN, 2016) em sala de aula
precisa levar em conta a multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) inerente aos
textos, e alguns livros didédticos recentes t€m trabalhado nesse sentido, como mostram as
andlises de Catto (2013). A partir de sua andlise, a autora afirma que “grande parte das
atividades didaticas exploram conhecimentos do letramento multimodal por meio da producao
e, em especial, da analise de géneros multimodais”, mas que sdo ainda “necessarias agodes
pedagodgicas explicitas em busca do desenvolvimento de uma competéncia comunicativa

multimodal em livros didaticos”. (CATTO, 2013, p. 10).

Acreditamos que o desenvolvimento dessa competéncia comunicativa multimodal, ao
qual se refere Catto (2013), pode ser ampliado através do uso de “perguntas dialogicamente
expansivas” (NININ, 2013) nos materiais didaticos. Nesse tipo de pergunta, “os significados
sdo mantidos em aberto, € esse movimento mobiliza a participacdo € uma postura ativa por
parte do outro”. (ARAljJO; COSTA, 2016, p. 234). Como destaca Ninin (2013), as situagdes
envolvendo perguntas podem se constituir “oportunidades por exceléncia para a criacdo de
espacos dialdgicos, permitindo a cada participante sair de si para encontrar-se com o outro” (p.
27).

Porém, nem todas as perguntas irdo oferecer esse potencial expansivo. Alunos e
professores em contextos de formacao “costumam responder considerando aquilo que sabem
ser desejado como resposta, muitas vezes em detrimento daquilo que realmente desejariam
responder” (NININ, 2013, p. 24). Nesse caso, como vimos no capitulo anterior, as perguntas
funcionam como ato monolégico avaliativo, ou seja, servem para o professor avaliar os saberes

a partir de seus préprios parametros.

Mesmo as perguntas com cardter avaliativo podem ser tteis para a pratica pedagdgica.

No entanto, Marcuschi (2008), ao investigar as perguntas de compreensdo textual realizadas
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pelos livros didéticos, verificou que a maior parte das perguntas exigem alguma capacidade
reflexiva ou critica dos alunos. Ele afirma que “ha um predominio impressionante (70%) de
questdes fundadas exclusivamente no texto, sendo que quase um quinto das perguntas é pura
cOpia e mais da metade sé precisa de uma olhada em informacdes textuais para resposta”.
(MARCUSCHI, 2008, p. 272). Marcuschi (2008) observa também que a visao de texto presente
na maior parte das questdes considera apenas a modalidade verbal, quase sempre ignorando as

outras modalidades que compdem o texto.

E importante contrastar essas conclusdes de Marcuschi (2008) com o fato de que, de
acordo com Kress e Van Leeuwen (2006), as tecnologias digitais tém ajudado bastante no
desenvolvimento do uso de recursos semidticos na comunicacdo. Isso se ilustra pela
comparag¢do entre materiais didaticos do século passado com os contemporaneos. Os materiais
didéticos hoje apresentam uma diversidade de imagens, cores e layout maior que no século

passado. Além disso, muitas vezes contam com CD-ROM, DVD, videos e atividades on-line.

Tendo em conta as reflexdes acima, veremos, neste capitulo, um pouco mais sobre as
influéncias do mundo digital na forma de pensar contemporanea. Discutiremos, também, as
implicacdes epistemoldgicas emergentes na era digital e as diferentes formas de acessar o
conhecimento nessa conjuntura. Por fim, abordaremos a PML desde o seu surgimento, com
destaque para o conceito de multimodalidade que lhe € inerente, para, em seguida, trazer uma
revisdo de algumas das principais obras fruto de pesquisa nesta temdtica que t€ém emergido no

Brasil na dltima década.

2.1 Informagio e conhecimento na era da Web 2.04

Vivemos em um mundo em que a quantidade de informac¢ao disponivel na web chegou
a niveis assombrosos. O website “Internet Archive”, uma biblioteca on-line que armazena o
contetido de 303 bilhdes de paginas da Internet, revelou que dispde de um arquivo de
armazenamento que superou a marca de 10 bilhdes de gigabites. Seriam necessarios mais de

dois milhdes de DVDs para armazenar essa quantidade de informacao. E isso corresponde

14 Compreende-se a “Web 2.0” como a segunda geragiio da web, em que se expandem a colaboragdo, as conexdes
em redes de usudrios, e a produgdo coletiva continua de contetido. Sdo frequentemente relacionados como tipicos
da web 2.0 plataformas como a Wikipedia, Facebook, YouTube e Twitter, em que 0s usudrios constroem o contetido
a todo momento.
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apenas a uma infima fracdo do tamanho total da Internet. O Facebook, por exemplo, ja
armazenava aproximadamente dez vezes essa quantidade de informagdo em 2012 (PEREZ,

2012).

Nesse contexto, as esferas de ensino sdo marcadas por profundas mudangas. Como

afirma Menezes (2009):

Os aprendizes e professores sul-americanos, assim como em outras partes do
mundo, ndo estdo mais limitados aos livros didéticos e as interagdes ocasionais
com outros falantes. Eles tém escolhas: os professores podem escolher
livremente materiais complementares, podem acessar jornais, revistas, videos,
jogos, etc. Os aprendizes podem também escolher o que ler, ver e ouvir e,
ainda, com quem interagir mediado pelas ferramentas de som, video e texto.
(MENEZES, 2009, p. 19).

Além disso, com a web, crescem exponencialmente as possibilidades de combinagdes
entre imagens, texto, sons e videos, de uma forma que seria impossivel conceber na era do
impresso. Novos géneros virtuais emergem a cada dia, a um ritmo nunca antes visto. E essa
realidade virtual tem se tornado cada vez mais parte de nossas rotinas: no Brasil, j4 passamos
em média mais de nove horas por dia conectados a web. Esse acesso tende a aumentar nos
préximos anos, tendo em vista a tendéncia de cada vez mais convivermos com dispositivos

vestiveis (wearable devices), como Oculos, reldgios e roupas inteligentes.

No ambito do ensino, essas mudangas advindas do acesso a Internet implicam ndo
apenas no acesso a outras fontes de materiais didaticos. De acordo com Lankshear e Knobel
(2003), a propria nogdo de conhecimento tem se transformado diante das novas tecnologias.
Desse modo, “toda a base epistemologica na qual se fundam as abordagens escolares ao
conhecimento e ao aprendizado estd seriamente desafiada e, acreditamos, tornada obsoleta pela

intensa digitalizacdo da vida diaria”."> (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003, p. 155).

Essas mudancas epistemoldgicas, afirmam os autores, estdo associadas com nossas
capacidades de digitalizar aspectos do mundo e nossa experiéncia em relacio a tudo que nos
cerca (p. 156). O conceito de epistemologias digitais (digital epistemologies) se refere

justamente a “questdes e processos pelos quais acreditamos que os educadores deveriam tomar

15 No original: “the entire epistemological base on which school approaches to knowledge and learning are
founded is seriously challenged and, we think, made obsolete by the intense digitization of daily life”.
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interesse com respeito a questdes de conhecimento e verdade, como resultado da

digitalizag:ﬁo”lé. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003, p. 156).

As quatro dimensdes da “mudanca digitalmente induzida”, de acordo com Lankshear e
Knobel (2013), vao desde mudangas que atingem o mundo a ser conhecido, a concep¢ao de
conhecimento, a constitui¢do dos cognoscentes, até o equilibrio entre diferentes modos de
conhecer. Enquanto a epistemologia moderna propunha um conhecimento proposicional, em
que importava o valor de verdade das proposi¢cdes em um encadeamento 16gico, no mundo
digital t€ém se tornado cada vez mais relevantes a eficiéncia, as técnicas, os resultados. A
epistemologia proposicional d4 lugar, entdo, a uma epistemologia da performance, em que se
conhece nao pelo valor de verdade, mas através da acdo (cf. LOPES, 2013). Isso implica dizer

que o acesso ao conhecimento, hoje, passa a se dar mais pelo fazer do que pelo dizer.

Nesse mundo intensamente digitalizado, em que as transformagdes sio tao profundas a
ponto de atingir o que tomamos por conhecimento, a Pedagogia, entendida aqui como ciéncia
do aprendizado (cf. KALANTZIS; COPE, 2009), se encontra desafiada, e diversas perguntas
emergem. Qual € o papel da escola contemporanea? O que passa a ser relevante para se trabalhar
em sala de aula? Que materiais diddticos proporcionam espacos de aprendizagem

significativos?

2.2 Implicacoes epistemologicas da digitalizacio contemporanea

Com a chegada do século XXI, as investigacdes cientificas nos campos da Sociologia,
da Linguistica e da Educagdo, assim como em outras dreas, foram oxigenadas pelas profundas
transformagdes que t€ém moldado a sociedade contemporanea. As mudancas advindas da
revolucdo digital culminaram em uma explosdo de novas formas de trabalho, troca de

informacdes e relacdes sociais.

Considerando essas transformagdes sociais, Santaella (2003) divide a cultura humana

em seis eras, que apresentamos resumidamente no Quadro 1.

16 No original: “issues and processes we think educators should be taking an interest in with respect to matters of
knowledge and truth, as a result of the digitization [...]”.
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Quadro 1 — As seis Eras Culturais.

Eras Caracteristicas

Cultura Oral Antes do surgimento da escrita. Conhecimentos eram transmitidos oralmente,

dos mais velhos para os mais jovens. Uso intenso da memoria.

Cultura Escrita Surge com a inven¢do da escrita. A memoria da cultura se torna independente
do individuo. Menos riscos de perdas do saber. Maior fidelidade no registro do

pensamento.

Cultura Impressa Nasce com a invenc¢do da imprensa. Democratizacao da escrita. Possibilidade

de copiar vérios exemplares a baixo custo.

Cultura de Massas Se firma com a Rev. Industrial. Ondas de migragdo para as cidades levam a
maior “padronizacdo” do comportamento. Aperfeicoamento dos meios de
comunicacdo aumentam o acesso as informagdes (fotografia, cinema, radio,

TV).

Cultura das Midias Maior autonomia ¢ “poder de escolha” da populagdo em relacdo ao que ¢

veiculado. Video cassete, DVD, TV fechada.

Cultura Digital Interatividade do homem com as maquinas. Fragmentacdo e individualizacao
da busca a informac¢do. Producdo e disseminacdo de conteudos de todos para

todos.

Fonte: Produzido pelo autor, com base em Santaella (2003).

Para Santaella, as implica¢des das novas tecnologias da informagio e da comunicacao

(TICs) atingem todas as esferas de nossas vidas. Segundo a autora,

as novas tecnologias da informacao e comunicacio estdo mudando nao apenas
as formas do entretenimento e do lazer, mas potencialmente todas as esferas
da sociedade: o trabalho (robdtica e tecnologias para escritérios),
gerenciamento politico, atividades militares e policiais (a guerra eletrOnica),
consumo (transferéncia de fundos eletronicos), comunicacdo e educacio
(aprendizagem a distancia), enfim, estdo mudando toda a cultura em geral.
(SANTAELLA, 2003, p. 23).

No que concerne a comunicagdo, vivemos hoje uma sociedade em que as plataformas
digitais t€m ocupado uma por¢do cada vez maior de nossas vidas, nas esferas académicas,
pessoais e de trabalho. Nessas novas plataformas, novos géneros discursivos t€m surgido, € 0s
textos tém se tornado cada vez mais hibridos, multissemi6ticos, multiplos, e tém exigido novas

formas de interagdo com o leitor.

Diversos autores t€ém chamado a aten¢do para o fato de que as transformacgdes advindas

das novas tecnologias t€ém impactos ainda mais profundos, ndo apenas sociais, mas também
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epistemoldgicos (MONTE MOR, 2009; 2010; LANKSHEAR; KNOBEL, 2003). “As novas
linguagens e tecnologias na sociedade digital introduzem uma nova forma de constru¢do do

conhecimento”!” (MONTE MOR, 2009, p. 181).

Monte M6r (2010), retomando Kress (2003), propde uma ampliacdo da concepgdo de
leitura, de “felling the world”, uma visdo de leitura como algo que descreve o mundo/a
sociedade, para “showing the world”, que requer interpretacao para o mundo. Nessa concepcao,
a leitura ndo ocorre apenas na convencao tradicional, de cima para baixo, da esquerda para a
direita, mas também em hipertexto; e a mente ndo se organiza apenas linearmente, mas também

em rede.

Nesse contexto de mudancas, seria de se esperar que se encontrem transformacgdes
também na escola. De fato, as criancas que t€m entrado nas escolas brasileiras nasceram em um
mundo permeado pelo digital'®. Sdo nativos digitais!®, que, “imersos na cultura das novas
midias, as consideram como parte integral de seu cotidiano e as utilizam de maneira diferencial
se comparada as geragdes anteriores, bem como seus professores” (PASSARELLI,

JUNQUEIRA; ANGELUCI, 2014, p. 162).

No entanto, o cendrio da educacgio brasileira é marcado hoje pela falta de professores na
educacdo basica (REZENDE PINTO, 2014), pelo sucateamento do Ensino Superior®’, pela falta
de infraestrutura em todos os niveis de ensino”!, todos frutos de um projeto bem-sucedido da
elite de destruicdo de conquistas e direitos do povo em prol dos seus proprios interesses

(SOUZA, J., 2015, 2017).

Nesse panorama de sucateamento da Educacdo Superior, € de se esperar que os
professores em formagdo, ainda no ambiente universitdrio, ndo tenham acesso aos recursos
tecnoldgicos a disposi¢do para seu proprio desenvolvimento. Cria-se, a partir disso, uma cadeia

a que se soma o descompasso da geracdo anterior frente as novas demandas, muitas vezes

7 No original: “the new languages and technologies in the digital society introduce another way of knowledge
construction”.

18 Conforme o IBGE (2016), 92% dos domicilios brasileiros tinham acesso a Internet em 2015.

19°0 termo “nativos digitais” (digital natives) foi cunhado por Prensky (2001), ao se referir  primeira geracdo a
crescer imersa nas tecnologias digitais.

20 No intervalo de apenas algumas semanas, no ano de 2017, o Reitor da UFRGS afirmou que os cortes no
orcamento podem levar ao parcelamento dos saldrios dos professores da institui¢cdo (VIEIRA, 2017), a UERJ
suspendeu as aulas por tempo indeterminado (G1 RIO, 2017) e o presidente do CNPq afirmou que ndo terd verba
para pagamento de bolsas a partir do més seguinte (EPOCA, 2017).

2l Uma pesquisa recente do IDEB (BRASIL, 2017) aponta que uma em cada quatro escolas dos anos finais do
Ensino Fundamental ndo tem computadores para uso dos alunos, € 27% nio tem biblioteca ou sala de leitura.
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insensibilizada ou desmotivada para suprir suas préoprias caréncias de formagdo. Assim, os
nossos professores em formacdo se deparam com uma dupla auséncia em sua trajetoria
académica, pois os recursos tecnoldgicos disponiveis sdo cada vez mais parcos e, de forma
ainda mais profunda, as discussoes relativas aos usos desses recursos em sala de aula muitas

vezes sao inexistentes.

Nao ¢ de surpreender, portanto, a consideragdo de Rojo (2017), de que “a escola ndo
incorporou centralmente essas linguagens em suas praticas: ateve-se, como 0S impressos, a
imagem estdtica (foto, ilustracdo etc.), quando muito. Com isso, de certa forma, os

multiletramentos ainda ndo adentraram a escola” (ROJO, 2017, p. 7).

Nesse contexto, a preocupacido com o uso dos elementos multimodais se faz cada vez
mais relevante. Santos corrobora com esse ponto de vista, quando afirma que a multimodalidade
“¢ assunto que nao pode passar despercebido pela escola em qualquer nivel de ensino”

(SANTOS, J., 2006, p. 59).

2.3 Do grafocéntrico para o digital: mudancas nas formas de conhecer

Para Signorini (2013), o uso de novos dispositivos computacionais tem transformado as
praticas de leitura e escrita, pois “os multiletramentos proprios da hipermidia ndo sdo uma
somatodria de letramentos de base grafolinguistica” (p. 200). A autora afirma, com isso, que a
escrita hipermididtica (tipica dos textos da web) tem uma natureza diversa da escrita

grafocéntrica (tipica dos textos impressos).

A Pedagogia dos Multiletramentos (NEW LONDON GROUP — NLG, 1996) chama a
atencao para esse fato. O NLG (1996) defende em seu manifesto que os estudantes de hoje,
inseridos em contextos cada vez mais digitalizados, precisam lidar com essa diversidade de

linguagens, identidades e interesses na escola.

Partindo dessas e outras reflexdes, Kalantzis e Cope (2005) propdem um novo curriculo

e uma nova pedagogia. Os autores afirmam que

o curriculo transformador pode se distinguir por conscientemente se voltar
para a diferenga entre os aprendentes, usando ‘textos’ dos proprios mundos de
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vida dos aprendentes e permitindo uma variedade de formas de conhecer.??
(KALANTZIS; COPE, 2005, p. 53).

Entendem, assim, que “uma das fontes chave de aprendizagem precisam ser as proprias

capacidades e conhecimentos do aluno”? (KALANTZIS; COPE, 2005, p. 64).

Figura 6: As quatro formas fundamentais de conhecer.

Experienciar

0 rovo

Aplicar

criativamente

Experienciar Aplicar

o conhecido apropriadamente

Conceituar Analisar
nomeando funcionalmente

Analisar
criticamente

Fonte: Traduzido e adaptado de Kalantzis e Cope (2005, p. 73).

22 No original: “transformative curriculum can be distinguished in its consciously addressing difference amongst
learners, using “texts” from the learners’ own lifeworlds and allowing for a variety of ways of knowing.”
(KALANTZIS; COPE, 2005, p. 53).

23 No original: “one of the key learning resources needs to be the learner’s own knowledge and capabilities.”
(KALANTZIS; COPE, 2003, p. 64).
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Kalantzis e Cope (2005) afirmam que ha diferentes formas de conhecer, seja através da
vivéncia (experiencing), de conceituacdes (conceptualising), da andlise (analysing) ou da
aplicagdo (applying), e que algumas pessoas sao mais inclinadas a conhecer de uma forma que
de outra. Propdem, entdo, um esquema que ilustra os “movimentos” de atividades de
aprendizagem (, na pagina anterior).

A vivéncia € o processo de conhecimento que envolve a imersao no real, a experiéncia
pessoal, “o engajamento concreto e a exposicdo a evidéncia, aos fatos e aos dados”?* (p. 75).
Pode se dar com o conhecido (experiencing the known), quando se d4 em contextos familiares,

ou com 0 novo (experiencing the new), quando se estd além dos contextos familiares.

A conceituacdo é o processo que envolve “o desenvolvimento de conceitos
generalizantes e abstratos e a sintese tedrica desses conceitos” (p. 76). Esta é uma das énfases
principais dos curriculos tradicionais: o trabalho com defini¢Oes e conceitos abstratos. Se da
em duas formas: a conceituacdo por nomeacgao (conceptualising by naming), em que através da
nomeacao se generaliza o particular, e a conceituacdo com teoria (conceptualising with theory),
que envolve o desvelamento de realidades implicitas ou ocultas através de uma linguagem

generalizadora.

A andlise envolve o exame e a interpretacao dos constituintes e elementos funcionais de
um conhecimento, a¢do ou objeto. Também pode ocorrer em duas vias: a andlise funcional
(analysing functionally), que envolve a fun¢@o ou propdsito e contexto de funcionamento das
coisas, e a andlise critica (analysing critically), que tem a ver com intencdes e interesses

humanos.

Por fim, a aplicacdo envolve uma interven¢do no mundo, aplicando os trés outros
conhecimentos. Ocorre como aplicagc@o apropriada (applying appropriately), quando se dd em
contextos tipicos e previsiveis, ou aplicacdo criativa (applying creatively), que envolve uma
adaptacdo para um outro contexto, “tirar algo de um contexto familiar e fazé-lo funcionar —

talvez de forma diferente — em um outro lugar”?® (p. 78).

Como vimos até aqui, é da compreensdo de que a linguagem vai além do modo

linguistico e de que outras modalidades sdo também portadoras de sentido que as teorias

24 No original: “concrete engagement and exposure to evidence, facts and data”.
25 No original: “the development of abstract, generalizing concepts and theoretical synthesis of these concepts”.

26 No original: “taking something out of its familiar context and making it work — differently perhaps — somewhere
else”.
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recentes propdem o trabalho na perspectiva dos multiletramentos. Nessa perspectiva, se destaca
a necessidade de criar espacos que permitam “prover o aluno de instrumentos que possam
ajuda-lo a desenvolver estratégias para ler (compreender) textos e recursos multimodais e
produzi-los” (SILVA, G., 2010, p. 30). Uma pessoa multiletrada é aquela capaz de compreender
e produzir textos levando em conta o poder de criagdo de sentidos que os diversos modos

permitem.

Uma formacao critica de professores nao pode deixar de considerar o cardter multimodal
da linguagem. Este um elemento importante para se repensar o desenvolvimento das estratégias

de leitura e produgdo de textos na pratica em sala de aula.

2.4 PML: do surgimento a sua influéncia nas pesquisas recentes

Nesta secdo, abordaremos a PML desde o seu surgimento, com destaque para o conceito
de multimodalidade que lhe € inerente, para, em seguida, trazer uma revisio de algumas das
principais obras fruto de pesquisa nesta temdtica que t€m emergido no Brasil na tltima década.
Selecionamos para discussdo o manifesto fundador do conceito de multiletramentos, do Grupo
de Nova Londres (CAZDEN et al., 1996, p. 61), a proposta de andlise de elementos visuais, de
Kress e Van Leeuwen (1996), e resultados de pesquisas desenvolvidas por diversos autores

brasileiros, dentre os quais se destacam Roxane Rojo (2012) e Ana Elisa Ribeiro (2016).

A PML surgiu a partir de um manifesto intitulado A Pedagogy of Multiliteracies —
Designing Social Futures, fruto de um coléquio do Grupo de Nova Londres (doravante GNL),
um conjunto de pesquisadores da Linguistica e da Educacdo que se reuniu na cidade de Nova
Londres (Connecticut — EUA). Esse manifesto, publicado em 1996, sublinha a necessidade de
a escola incluir nas suas préticas os novos letramentos que tém emergido na sociedade
contemporinea, de forma a incluir nos curriculos as diversidades culturais e linguisticas

presentes em uma realidade globalizada.

Os pesquisadores do GNL explicam nesse manifesto que o letramento ¢
tradicionalmente entendido como a prética de ensino e aprendizado de leitura e escrita na
linguagem padrdo nacional, e que se volta principalmente para contextos de escrita formal. Ou

seja, € um projeto que tem se restringido a modelos de linguagem formalizados, monolingues,
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monoculturais e governados por regras. Nessa perspectiva, o foco do aprendizado € apenas a

lingua, encarada como um sistema estdvel e baseado em regras.

A partir da Proposta dos Multiletramentos®’, o GNL busca entdo ampliar o conceito de
letramento em dois ambitos: (1) expandir a ideia e escopo dos letramentos de forma a levar em
conta a diversidade linguistica e cultural presente na sociedade contemporanea; e (2) considerar
e incluir a variedade de textos associados as tecnologias da informagdo e multimidia. Essas
consideragdes partem da questdo: “Como podemos garantir que diferengas de cultura, lingua e
género ndo sejam barreiras para o sucesso educacional? E quais sdo as implicagdes dessas

diferengas para a pedagogia do letramento?”’*® (CAZDEN et al., 1996, p. 61).

O manifesto traz uma visdao geral do contexto de aprendizado contemporineo e suas
implicacdes no conteudo e na forma da pedagogia de letramento. Como explicam os autores, o
termo multiletramentos (multiliteracies, no original) se refere a duas temdticas importantes que
t€ém emergido na ordem mundial: “a multiplicidades de canais e meios de comunicagdo, ¢ a

crescente importancia da diversidade cultural e linguistica®®®. (CAZDEN et al., 1996, p. 63).

Mais especificamente no que se refere as transformacdes no contexto da linguagem, os
autores apontam a crescente integracdo entre modos criadores de significado, em que o verbal

se alia ao visual, espacial, gestual ou outros meios para criacao de sentido.

Em relacdo as mudancas no contexto social, o GNL destaca a necessidade de se rever a
forma como lidamos com as diferencas culturais, visto a relevancia que transformacdes nesse
ambito t€m influenciado nossas vidas nos contextos de trabalho, da vida publica e da vida
privada. Como afirmam os autores: “quando a proximidade da diversidade cultural e linguistica
¢ um dos elementos chave de nossas vidas, a propria natureza do aprendizado de linguas

mudou™® (CAZDEN et al., 1996, p. 64).

Ap6s esta problematizacdo, o manifesto se dirige para a proposta pedagdgica, que parte

do conceito de Design. Entende-se com esse conceito que somos ao mesmo tempo herdeiros

27 Rojo (2012) ressalta que o conceito de “multiletramentos” se distingue de “letramentos multiplos”. Enquanto o
primeiro aponta para a multiplicidade cultural e semidtica, o segundo aponta para “a variedade de praticas letradas
valorizadas ou nao nas sociedades em geral” (p. 13).

28 No original: “How do we ensure that differences of culture, language and gender are not barriers to educational
success? And what are the implications of these differences for literacy pedagogy?”

2 No original: “the multiplicity of communications channels and media, and the increasing saliency of cultural
and linguistic diversity”.

30 No original: “when the proximity of cultural and linguistic diversity is one of the key facts of our lives, the very
nature of language learning has changed”.
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(inheritors) e criadores (designers) de padroes e convengdes de significados. Como criadores
de significados, somos também criadores de futuros sociais nos ambitos publico, do trabalho e

comunitarios.

Enquanto a escola tradicional tinha dentre seus objetivos disciplinar para um contexto
de trabalho hierarquizado, e homogeneizar as diferencas, a escola de hoje, por sua vez, precisa
seguir na direcdo contrdria: ao invés de ignorar ou apagar as diferengas, deve recrutar as
subjetividades que os alunos trazem para a sala de aula. O manifesto afirma que “o papel da
pedagogia é desenvolver uma epistemologia do pluralismo que garanta o acesso sem que as
pessoas tenham que apagar ou deixar para tras diferentes subjetividades™! (CAZDEN et al.,
1996, p. 72). Nesse sentido, a escola deve se tornar um espaco criador de possibilidades para
futuros sociais, um lugar com novas formas de agir no mundo, que partem da colaboracdo, do
envolvimento criativo, compromisso e respeito a diversidade de culturas, subjetividades e
ideias.

As propostas trazidas pelo NLG no manifesto de 1996, juntamente com as reflexdes
sobre a presenga da multimodalidade nos textos motivaram uma série de publicacdes de
pesquisadores brasileiros que t€ém investigado questdes de linguagem no contexto atual. A partir
das reflexdes trazidas pelos pesquisadores do GNL, passamos a compreender que “o jogo das
linguagens na producdo (e na leitura!) de textos multimodais € um assunto urgente e
contemporaneo” (RIBEIRO, 2016, p. 26), pois “cada vez mais se observa a combinagdo de
material visual com a escrita; vivemos sem duvida numa sociedade cada vez mais visual”

(DIONISIO, 2011, p. 136) e cada vez mais multimodal.

A esse respeito, Monte Mor (2010) destaca que “as formas de comunicagdes ndo se
limitam a ‘comunicar’, mas se expandem para o ‘expressar-se’ € para o ‘interagir’, o que parece

envolver e possibilitar maior agéncia dos interlocutores” (p. 472).

Uma das pesquisadoras que mais tem se destacado nas pesquisas sobre multiletramentos
no Brasil, Roxane Rojo (2012), aponta que a prépria compreensao de cultura se transforma na
sociedade  contemporanea. Dicotomias como  culto/inculto, civilizacdo/barbarie,
erudito/popular, central/marginal ja ndo se sustentam em um tempo do hibrido, mestico,

fronteirico ampliado com as novas tecnologias.

31 No original: “the role of pedagogy is to develop an epistemology of pluralism that provides access without
people having to erase or leaving behind different subjectivities”.
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A autora destaca ainda as transformagdes pelas quais os textos tém passado: “as imagens
e o arranjo de diagramacdo impregnam e fazem significar os textos contemporaneos — quase
tanto ou mais que os escritos ou a letra. E isso nao ¢ de hoje.” (ROJO, 2012, p. 19). A partir
dessas consideragdes, a autora propde para a escola uma nova ética e novas estéticas. “Uma
nova ética que ja ndo se baseie tanto na propriedade [...], mas no didlogo [...] entre novos

interpretantes” (ROJO, 2012, p. 16).

Em uma reflex@o sobre os aspectos que tém tornado os textos mais multimodais, Ribeiro

(2016) d4 énfase ao desenvolvimento tecnolégico como elemento relevante para a profusao de

imagens que tem surgido nas ultimas décadas nos jornais, revistas, livros didaticos e suportes
digitais:

Na primeira década dos anos 1900, néo era por falta de vontade que as fotos

ndo apareciam nos jornais. As dificuldades de imprimir fotografias sio

conhecidas na literatura técnica em comunicagdo. As cores s6 foram possiveis

na metade do século, sob alguma influéncia da chegada da TV colorida.
(RIBEIRO, 2016, p. 33).

Com o desenvolvimento de recursos técnicos para producdo de textos cada vez mais
multimodais, tem crescido também a competéncia dos leitores para 18-los. E o que se observa,
por exemplo, no caso dos mapas. Antes usados apenas por governantes e exércitos, 0s mapas
sdo hoje vastamente utilizados com a popularizacdo de aplicativos de geolocaliza¢do, como o
Waze e o Google Maps (COELHO, 2004). No caso dos livros didaticos de lingua estrangeira,
Selvatici (2015) atesta que as imagens passaram a aparecer com mais frequéncia com a chegada

dos métodos audiovisuais e as abordagens comunicativas.

Nesse ambito, Ribeiro (2016) destaca que, com a chegada da “web 2.0” e das facilidades
cada vez maiores para se produzir e editar imagens, videos e dudio, € interessante que mesmo
quem nao € profissional conheca as ferramentas de que dispde para compor mensagens €
discursos na forma de textos multimodais (RIBEIRO, 2016, p. 35). Em contextos escolares, ha
varias possibilidades de textos multimodais que podem ser produzidos, como mapas,
quadrinhos, fluxogramas, infograficos, jornais, cartilhas, manuais, remixes, albuns, dentre

Indmeros outros.

Hemais (2015a) e Silva, R. (2015) se alinham com Ribeiro (2016). Hemais afirma que
a multimodalidade pode fortalecer o aprendizado de lingua inglesa, por ser ela responsavel por
criar significados nos livros e materiais diddticos usados em sala de aula. A pesquisadora aponta

que elementos como cores, imagens, layout das paginas e fontes variadas sdo exemplos de
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recursos que ndo estdo nos livros didaticos por acaso: todos eles funcionam em conjunto para
expandir o texto escrito e criar novos sentidos (2015b). Silva (2015), por sua vez, ressalta que
“o livro didatico de inglés, como género multimodal e objeto de representagdo, pode ser um
objeto pedagdgico capaz de estar a servigo da promocgao de multiletramentos” (SILVA, R.,

2015, p. 48).

Muitas pesquisas desenvolvidas no Brasil nos dltimos anos tém investigado materiais
didéticos, intervencdes em sala de aula e formacdo de professores a luz da PML e levando em

conta o cardter multimodal dos textos. Nos pardgrafos seguintes, elencamos algumas delas.

Em um trabalho pautado na Teoria da Atividade com alunos de Ensino Fundamental,
Carvalho, Santiago e Liberali (2014) concluem que levar em conta a Proposta dos
Multiletramentos para o planejamento da intervencdo didatica contribuiu para uma
aproximacao da escola com o mundo real, em uma expansao dos horizontes de compreensao

dos contextos sociais e histdricos que situam as questdes de linguagem.

Também no contexto de Ensino Fundamental, em um trabalho de reconstrucao do conto
Branca de Neve em um fotoblog coletivo, Lorenzi e Padua (2012) concluiram que a
metodologia adotada contribuiu para propiciar “uma pratica situada e embasada na experiéncia
da crianca, aberta a conceituacdo, que propde o dialogismo e a andlise critica, transformando

as praticas de leitura e escrita em praticas sociais” (LORENZI, PADUA, 2012, p. 53).

Em uma pesquisa desenvolvida com alunos do quarto ano do Ensino Fundamental na
Paraiba, Pereira (2016) experimentou criar atividades no Facebook para uma turma de trinta
alunos. A pesquisadora constatou que o uso da rede social contribuiu para ampliar a interacao
entre os alunos, desenvolver o posicionamento critico e ampliar as possibilidades de contato

com a lingua-alvo.

Selvatici (2015), ao estudar a multimodalidade em livros didaticos de lingua inglesa,
constatou que a andlise de imagens e textos multimodais na sala de aula pode: (1) fomentar um
ensino de géneros mais contextualizado e inovador, que parte da situacdo para o propdsito
comunicativo; (2) levar o aprendiz a descoberta de novos géneros; e (3) introduzir vocabulério
de modo mais significativo, pela combinac¢@o do visual com o verbal. A pesquisadora percebeu
ainda que, em situacdes de dificuldade na escrita de textos em lingua estrangeira, o aluno tende

a se apoiar mais nos recursos visuais e multimodais.

Teixeira (2008), em sua dissertacao de Mestrado, também analisou a multimodalidade

em livros didaticos. Em sua investigacdo, a pesquisadora constatou problemas na relagdo das
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imagens com o texto, das imagens com o significado pretendido e na organizacdo
composicional dos modos semidticos nas unidades. Com base nisso, a autora sugere que 0S
produtores de livros didéticos precisam ampliar seus conhecimentos sobre a multimodalidade

a fim de explorar de forma mais adequada e eficaz a producdo desses materiais.

Em um estudo sobre a questdo da multimodalidade no ensino e aprendizado do 1éxico,
Monteiro (2015) aponta que filmes e séries televisivas, ou outros recursos de video
potencializam a concentracdo e a curiosidade, além de contribuir na constru¢do de ligacdes

referenciais entre o sonoro e o visual.

Em uma experiéncia de intervencdo em uma disciplina de formacdo de diretores de arte
e midia em uma proposta pautada nos multiletramentos, Gonzalez (2016) destaca que os
aprendizes desenvolveram praticas multiletradas fundamentais para sua formagdo académica e

profissional.

Vemos, assim, que as investigacdes conduzidas no viés da PML tém contribuido de

forma significativa para trazer novas questoes que se relacionam ao ensino e a aprendizagem.

No mesmo ano em que foi publicado o manifesto do GNL (1996), se deu também a
publicacdo de Reading Images: the grammar of visual design, de Kress e Van Leeuwen. O
crescimento exponencial no uso de tecnologias digitais e da internet no final do século XX
levou ao répido surgimento de novos modos de construir textos. Nesse contexto, Kress e Van
Leeuwen (1996) se voltam para as possibilidades multiplicadoras de significacdo que as
imagens permitem ao se combinarem com os textos. Os autores partem da ideia de que “assim
como estruturas linguisticas, estruturas visuais apontam para interpretagdes particulares de

experiéncia e formas de interagdo social”*? (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, p. 19).

Nesta pesquisa, entendemos a multimodalidade a partir do conceito de Kress € Van
Leeuwen (2006), para os quais texto multimodal € aquele cujos significados se realizam por
mais de um codigo semidtico. Esses autores entendem a linguagem em si como modo semidtico,
porque ao se apresentar na escrita, por exemplo, pode se materializar seja como uma gravagao
em uma pedra, seja como caligrafia em um certificado, ou como impressdo em um papel, e

todos esses meios adicionam uma camada a mais de significag¢do ao texto.

32 “like linguistic structures, visual structures point to particular interpretations of experience and forms of social
interaction”.
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E importante ressaltar, no entanto, que a gramdtica proposta por Kress e Van Leeuwen
ndo ¢ uma “gramatica universal” da comunicacdo visual. Os autores deixam claro desde as
primeiras piginas que a linguagem visual “ndo ¢ — a despeito de suposi¢des contrdrias —
transparente e universalmente compreendida: ela é diferente para cada cultura™® (KRESS;
VAN LEEUWEN, 1996, p. 21). No ocidente, sabemos que a configuracdo das imagens ¢é
fortemente marcada pelas convencdes da escrita (de cima para baixo, da esquerda para
direita)**. E, mesmo no ocidente, variagdes regionais na leitura de imagens podem ocorrer.

Em um outro texto, Kress (2000) afirma que € hoje impossivel compreender textos,
mesmo as partes linguisticas apenas, sem se ter uma ideia clara de como os elementos

multimodais contribuem para a formacao do significado.

Lemke (2010) complementa a percep¢do de Kress sobre a importancia do visual para o
texto, ao ressaltar que o significado construido a partir da combinagdo de modalidades
semiodticas diferentes € mais amplo do que a soma do que cada parte poderia significar
separadamente, ao que o autor da o nome de “significado multiplicador” (p. 462). Ou seja, texto
e figura juntos ndo sao duas formas distintas de dizer a mesma coisa; o texto vai significar mais

quando aliado a figura, e vice-versa.

O infografico (cf. Figura 13, p. 107) trabalhado por um dos sujeitos desta pesquisa, em
seu material didatico, serve como ilustragdo para este ponto destacado por Lemke (2010): no
infografico, vemos que os elementos textuais se combinam com diversos outros elementos —
diagramacdo, tamanho e cor das fontes, numeracdo, imagens, destaques, padrdes, cores —, de

modo que a cria¢do de sentidos na leitura se d4 na junc¢do desses modos.

Curiosamente, Kress e Van Leeuwen (1996) sublinhavam em sua obra que a
multimodalidade — a despeito de sua universalidade na comunicacao e nas artes — era até entdao
ignorada tanto no contexto educacional como no senso comum popular. No que se refere ao
contexto educacional, esse problema pode constituir uma falha significativa na constru¢do da
habilidade de compreensdo textual, visto que a imagem pode ser fundamental para a
compreensdo de géneros cotidianos como artigos jornalisticos, noticias e antincios, por

exemplo. Em andlises de artigos de revista sobre politica, Souza, C. (2015, p. 130) demonstra

3 “is not — despite assumptions to the contrary — transparent and universally understood; it is culturally specific”.

3% E interessante comparar, por exemplo, a forma como se 1& uma histéria em quadrinhos estadunidense e um
manga japonés.
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que “ao privilegiar a presenga de alguns e apagar ou desprezar a existéncia de outros que
ocupam um papel naquele espaco e momento sécio-histérico, as imagens representam
simbolicamente uma forma de exclusao social”. Ignorar as imagens que sdo parte de um texto

multimodal pode impossibilitar ou prejudicar seriamente a compreensao.

Felizmente, essa situac¢do parece ter mudado um pouco em relacdo ao que Kress e Van
Leeuwen alertavam na década de 1990. Nao s6 o papel das imagens para a significagdo no
contexto de ensino tem sido muito estudado nos dltimos anos, como tem sido destacada também
a relevancia dos elementos gestuais e expressdes faciais e corpéreas na comunicacdo face a
face. A respeito desse ultimo, Caldognetto e Poggi (2001) asseveram que uma pessoa que se
comunica com a outra oralmente usa pelo menos cinco modalidades, pois, além da evidente
modalidade verbal, se faz uso também de entonacdes (modalidade prosddico-intonativa), gestos
(m. gestual), expressdes faciais (m. facial) e posturas diversas (m. corpérea)

(CALDOGNETTO; POGGI, 2001, p. 47)*.

Recursos com video e sua relagdo com o aprendizado de linguas estrangeiras também
tém sido objeto de estudos. Em um trabalho sobre o uso de videos para o aprendizado lexical,
Monteiro (2015) afirma que “a codificacdo do significado por meio de diversos modos
semidticos permite mais caminhos para a recuperacdo da informacdo, e, assim, auxilia o
aprendiz a construir caminhos distintos para buscd-la na memoria, facilitando sua posterior
retencao” (p. 178). Ela destaca que o uso de recursos multimodais como episédios de séries
televisivas, filmes e videoclipes permite ampliar as possibilidades de aprendizado, pela

diversidade de linguagens.

Enfim, seja no uso de gestos, imagens, expressdo corporal ou video, a diversidade de
modos de comunicar sempre esteve presente na linguagem humana. O curioso € que, a despeito
das multiplas relacdes em que os modos se apresentam, a Linguistica por quase um século
deixou de lado quase todos em detrimento de um: o verbal. E assim foi até 0 momento em que
a chegada da Internet tornou praticamente impossivel comunicar sem imagens. Os modos que

eram objeto de interesse de outras dreas do conhecimento foram revisitados pela Linguistica.

35 No original: “non solo pronuncia delle frasi (modalita verbale), ma le usa con una certa prosodia e con
determinate intonazioni (modalita prosodico-intonativa), gesticola (m.gestuale), atteggia il viso a espressioni
diverse (m.facciale), assumendo posture particolari e muovendo il busto o le gambe (m.corporea)”

(CALDOGNETTO; POGGI, 2001, p. 47).
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Em um texto mais recente, Kress (2010) explica que o que distingue o movimento atual € a

busca para que o significado seja percebido em sua unicidade, resultado de multiplos sentidos.

No capitulo seguinte, proporemos uma discussdo sobre os diferentes paradigmas de
pesquisa, a caracterizacio desta investigacdo e os procedimentos metodolégicos que adotamos

para nossa anélise.
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3 PESQUISA CRITICA DE COLABORACAO (PCCOL)

A questdo do método estd presente nas reflexdes sobre a ciéncia desde suas origens. O
préprio surgimento da ciéncia, enquanto forma de compreender e explicar os fendmenos, se faz
pela delimitacdo do objeto e pelo estabelecimento do método cientifico. Com fortes marcas do
pensamento racionalista cartesiano, do empirismo baconiano e do positivismo oitocentista, as
ciéncias exatas e biolégicas estabeleceram o paradigma fundador da epistemologia cientifica*®.
Com o nascimento das ciéncias humanas e sociais, houve uma busca de alinhamento das
pesquisas dessas dreas a esse paradigma tradicional, de forma a convencer a comunidade

cientifica da época da validade dessas novas ciéncias.

Diversos autores tém apontado para a inadequacdo dos moldes epistemoldgicos
tradicionais para a producdo de pesquisas em um mundo pds-moderno. Como mostra
Boaventura Santos (1988), mesmo nas ciéncias exatas, tem-se percebido que a concepgao de
um mundo mecanicista, em que as partes poderiam ser racionalmente separadas para que
fossem entendidas, ndo tem se mostrado suficiente para responder as questdes que se colocam

a partir da revolugdo iniciada pela teoria da relatividade e pela mecanica quantica.

O autor explica que essas duas novas teorias deram dois golpes profundos no paradigma
cientifico dominante. A teoria da relatividade de Einstein revoluciona as concepcdes de espaco
e tempo no dominio da astrofisica, ao mostrd-los como ndo absolutos. Com essa teoria,
desmorona a visdo newtoniana de um universo rigido, com espaco e tempo fixos e universais.
A mecanica quantica, por sua vez, ataca o paradigma vigente de forma similar, mas no dominio
da microfisica. “Heisenberg e Bohr demonstram que ndo ¢ possivel observar ou medir um
objeto sem interferir nele, sem o alterar, e a tal ponto que o objeto que sai de um processo de
medicdo ndo é o mesmo que la entrou” (SANTOS, B., 1988, p. 55). Os duros golpes dessas
duas teorias inviabilizam o paradigma mecanicista, “uma vez que a totalidade do real ndo se
reduz a soma das partes em que a dividimos para observar e medir” (SANTOS, B., 1988, p.
55).

Santos (1988) demonstra ainda que diversos estudos na drea da matematica, da biologia,

da microfisica, entre outros, t€m contribuido para um movimento de transicao de um paradigma

36 Para uma compreensio mais aprofundada sobre os paradigmas da epistemologia cientifica, sugerimos a leitura
de “O que ¢ ciéncia, afinal?” (CHALMERS, 1993).
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que ambiciona a universalidade, a separacdo de varidveis e uma dicotomia sujeito/objeto para

um paradigma da desordem, do imprevisivel, do relativo.

Esse novo paradigma que se apercebe na visdo de Santos apresenta muitas das
caracteristicas do paradigma da complexidade de Morin (2003), que se alicer¢a na “convicgao
da recursividade, do ndo reducionismo, da ndo totalidade, da impossibilidade de atingir o
conhecimento pleno e objetivo do mundo” (FREIRE; LEFFA, 2013, p. 66). Para Morin (2003),
0 pensamento contemporaneo passa a exigir que se leve em conta a imprevisibilidade, a

contradi¢@o e a incompletude.

Nesse contexto de emergéncia de novos paradigmas, € preciso levar em conta a questao
epistemoldgica. A partir do momento em que compreendemos o fazer cientifico como uma
pratica socio-histdrica, passamos a levar em conta o fato de que uma mudanga no contexto
histérico leva a transformagdes também nas formas de fazer ciéncia. Faz-se necessdrio
enfatizar, no entanto, que uma transi¢do de um paradigma a outro ndo implica uma mera troca
de um conjunto de ideias por outro. Em outras palavras, a mudanca de um paradigma para outro,
longe de eliminar conceitos e métodos anteriores, parece se construir mais como uma
transforma¢do em que os elementos anteriores de certa forma permanecem e podem ser

percebidos tanto nos discursos como nas praticas.

Rajagopalan (2006), por exemplo, em uma reflexao sobre a histdria da linguistica e sua
relagdo com a Linguistica Aplicada, aponta que “a linguistica carrega ainda hoje vestigios claros
de suas origens no século XIX” (p. 157). Coracini (2003) também tece reflexdes a esse respeito.
Ao analisar representacdes de professores em discursos académicos, a autora verificou um
funcionamento discursivo que produz um efeito de hierarquia, em que o pesquisador (detentor
do saber, critico, reflexivo) se coloca num patamar superior aos coordenadores ou professores
(acriticos, desatualizados, ndo-reflexivos). Subentende-se, assim, a partir dos discursos

académicos, que o professor necessita do saber do pesquisador para pensar criticamente.

Coracini (2003) constatou, nas pesquisas que investigou, que uma regularidade entre
elas diz respeito a posicdo submissa e passiva da escola, de sempre necessitar receber
prescricdes de ordem tedrica, e a teoria muitas vezes € colocada como dissociada das questoes
praticas, e hierarquicamente superiores a estas. Podemos encontrar nessa forma de produzir

pesquisa elementos do paradigma cientifico tradicional.

A partir do que foi visto até aqui, percebemos uma relagdo intrinseca e indissocidvel

entre o contexto sdcio-histérico, as perspectivas tedricas e a questdo metodoldgica. A
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metodologia ndo apenas guia o olhar do pesquisador, como impacta diretamente as acdes € 0s
resultados da pesquisa. Daif a importancia de uma continua busca em compreender as bases que

sustentam as escolhas metodoldgicas em pesquisas.

3.1 Aportes tedricos da PCCol

Antes de discutirmos os principais elementos que caracterizam a nossa pesquisa,
situando-a como Pesquisa Critica de Colaboracao (doravante, PCCol), traremos nesta secdo os
principais aportes tedricos que embasaram o surgimento desse tipo de pesquisa, assim como
sua passagem histdrica do paradigma interpretativista para o atual enquadramento no paradigma
critico de pesquisa.

Liberali, F. e Liberali, A. (2011), apoiados em Bredo e Feinberg (1982), apontam trés
paradigmas de pesquisa: positivista, interpretativista e critico. No paradigma positivista,
entende-se que o conhecimento € construido a partir de leis gerais, em uma relacio de dicotomia
entre objeto e sujeito. Nessa concepcao, “o0 mundo social € visto como pré-definido e universal”
(LIBERALL F.; LIBERALL A., 2011, p. 19), de modo que o conhecimento das leis universais
levaria ao conhecimento do real. Percebe-se nesse paradigma um enfoque no tedrico, em

detrimento do prético.

No paradigma interpretativista, a pratica € posta em primeiro plano. O conhecimento €
produzido levando-se em consideracdo as convencdes adotadas por uma determinada
comunidade cientifica; assim, a interpretacdo torna-se o guia para a producao de pesquisa. O
conhecimento nesse paradigma € entendido como subjetivo e contextualizado, e a funcio

essencial da pesquisa seria encontrar os sentidos dados a realidade pelos agentes.

O paradigma critico, por sua vez, € aquele que busca englobar os interesses técnicos,
préticos e emancipatdrios. O conhecimento ¢ visto em termos de “progressdo material e
emancipagdo simbolica de todos os envolvidos no processo de pesquisa” (LIBERALI F.;
LIBERALLI A., 2011, p. 19). Dessa maneira, o pesquisador passa a se ver ou como um agente
de mudangas ou como reforcador do status quo. Nesse paradigma, em que se insere a PCCol, a
pesquisa € entendida em seu valor educativo, como um elemento que impulsiona todos os

envolvidos a enxergarem o mundo sob uma nova o6tica.
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Fidalgo e Shimoura (2007), em um estudo histérico do trabalho de Magalhades da década
de 1990 até 2006, afirmam que os conceitos centrais desenvolvidos por Magalhaes se situavam
inicialmente no paradigma interpretativista, com fortes marcas etnograficas. Na década de
1990, porém, Magalhdes apresenta marcas que permitem situar seus estudos numa transi¢ao

entre o paradigma interpretativista e o paradigma critico.

De acordo com Fidalgo e Shimoura (2007), j4 em 1998 Magalhdes marca uma ruptura
com o paradigma interpretativista. De forma semelhante a perspectiva de Coracini (2003), que

apresentamos acima, Magalhdes passa a assumir que

nao € mais possivel que a formacgao do professor esteja em uma abordagem de
cima para baixo, na qual uns ensinam e outros aprendam para depois
reproduzirem tudo em suas salas de aula. Afinal, ndo faz sentido que seja
assim se todos os compéndios sobre educacdo ensinam aos professores que
eles devem ouvir os alunos. (FIDALGO; SHIMOURA, 2007, p. 24).

Sdo especialmente importantes para a construcdo da PCCol, nos moldes em que se
encontra hoje, os trabalhos de Vygotsky (1991, 2008), Bakhtin (2002, 2016) e Habermas

(1984), cujos conceitos-chave discutiremos nos préximos parigrafos.

Consideramos Vygotsky como um pensador que contribuiu com muitas das bases da
PCCol. Como vimos anteriormente, a TASHC, em que se apoia a PCCol, foi inicialmente
desenvolvida por Leontiev, discipulo de Vygotsky, a partir das ideias deste, e foi posteriormente
expandida por Engestrom (2009, 2011). Para a TASHC, os sujeitos se constituem através de
relacOes mediadas com o mundo e com outros sujeitos em Sistemas de Atividades (cf. Figura
4). Nesse sentido, a aprendizagem € entendida como atividade social, e ndo uma realizacdo
individual, um processo de “construcao de coletividades”. (MACAMBIRA, 2013, p. 55). Essas
reflexdes vygotskianas sobre a natureza sdcio-histdrica da aprendizagem sdo fundamentais para

o desenvolvimento das pesquisas no quadro da PCCol.

Além disso, € a partir das reflexdes de Vygotsky (1991, 2008) que surge o conceito de
“instrumento-e-resultado”. Nesse conceito, embasado nas concep¢des do Materialismo
Histoérico Dialético de Marx, entende-se o método como simultaneamente pré-requisito e
produto. Como explica Cababe (2014), esse método opde-se aos “instrumento-para-resultado”,
que sdo produzidos em massa, de forma ja pré-determinada, isolados dos objetos e apenas
aplicados. Aqueles vistos como “instrumento-e-resultado” sdo construidos dentro de um
contexto socio-histdrico-cultural, direcionados para fins especificos, e estdo em constante

transformacao.
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A influéncia bakhtiniana (2002, 2016) na PCCol se verifica principalmente na
concepcdo de discurso e discussdes sobre a linguagem e relacdes de poder e ideologias. Nessa
perspectiva, o discurso é o lugar onde os valores sociais de orientacdes contraditérias se
entrecruzam. O conceito de género discursivo enriquece também as reflexdes sobre o contexto

e o lugar discursivo nas produgdes de linguagem.

O pensamento de Habermas (1984) contribuiu com as reflexdes tedricas desenvolvidas
sobre o agir comunicativo e a negociacdo nos discursos em contextos argumentativos.
Magalhaes (2007a) destaca trés formas de agir para Habermas: a acao teleoldgica, voltada para
produzir efeito no mundo; a acdo regrada por normas, relacionada ao mundo social e pautada
por valores, crencgas e regras; € a acao dramaturgica, que se relaciona com o mundo subjetivo e
com as experiéncias de vida. Percebem-se no agir essas trés formas de pretensiao de validade,
mas nio de forma reflexiva. Habermas introduz, entdo, o conceito de reflexdo a partir do
conceito de agir comunicativo. E através desse agir que o agente percebe as pretensdes de

validade em relacao a sua prépria acdo.

Magalhdes (2007a) argumenta que o conceito de agir comunicativo “parece suportar
pesquisas que se propdem a estabelecer relacdes democréticas e colaborativas entre os
participantes, relacdes em que as pretensdes de validade possam ser confrontadas e justificadas
por todos os participantes da interacao” (p. 80). Assim, o quadro tedrico apresentado por
Habermas contribui especialmente com a PCCol por “permitir ao pesquisador avaliar o mundo
subjetivo dos participantes na interacio (inclusive o dele proprio)”. (MAGALHAES, 2007a, p.
80).

3.2 As principais caracteristicas da PCCol

Partindo da perspectiva vygotskiana de aprendizagem, a PCCol entende que a busca por
compreender e transformar a realidade ndo € um ato individual, mas um processo que acontece
na relacdo com o outro. Aradjo e Costa (2016) corroboram com essa perspectiva, ao apontar
que “pensar com o outro € parte imprescindivel do desenvolvimento cognitivo” (p. 236). Assim,
as pesquisas no quadro da PCCol sdo desenvolvidas em uma relagdo de reciprocidade entre o
pesquisador e os outros sujeitos da pesquisa. Dessa forma, busca-se uma superacdo das
hierarquias que tradicionalmente situam o pesquisador num patamar superior, conforme aponta

Coracini (2003).
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Nesse sentido, a colaboragdo ¢ entendida como central, uma vez que “organiza os
processos sociais responsdveis pela constituicdo das formas de ser, as escolhas dos modos de
acdo-discursos quanto a producdo e condugdo de pesquisas/projetos de extensao”.
(MAGALHAES, 2011b, p. 17). E importante destacar, no entanto, que, na perspectiva da

PCCol, a cooperacgio se distingue da colaboragdo, visto que

[...] na primeira ha uma ajuda mitua na execugdo de tarefas que nem sempre
resultaram de decisdes conjuntas dos membros do grupo, podendo, inclusive,
existir relacdes desiguais e hierdrquicas entre os participantes. A colaboracio,

2

por sua vez, é marcada pelo trabalho conjunto, pelo apoio muituo, pela
defini¢do coletiva de objetivos e motivos comuns, e, sendo assim, as acdes
nio sdo hierarquicas. (OLIVEIRA; MAGALHAES, 2011, p. 69).

Na PCCaol, entender e transformar compdem um ato tnico (LIBERALIL F.; LIBERALI,
A., 2011; CABABE, 2014). Nesse sentido, busca-se a problematizacdo coletiva das préticas
adotadas em sala de aula, de forma que, num movimento reflexivo motivado pela linguagem e

materializado nos discursos, novos sentidos sdo produzidos e as acdes sdo transformadas.

N3ao € uma pesquisa sobre 0 outro, mas uma pesquisa com o outro, ou seja, uma pesquisa
que “ndo se preocupa apenas em observar o outro, mas em construir com o outro e agir junto
com o outro” (CABABE, 2014, p. 77-78). Trata-se, assim, de um paradigma de intervencao
com foco na colaboracdo, sem uma relacio polarizada entre pesquisador e sujeitos ou objetos
de pesquisa. “Todos sdo participantes; cada um, um par mais experiente em algum aspecto da
pesquisa; todos essenciais para que a pesquisa seja mais do que um compéndio extra de receitas

aprioristicamente definidas e impostas a escola”. (FIDALGO; SHIMOURA, 2007, p. 27).

Uma outra caracteristica da PCCol € sua indissocia¢dao do contexto local e da vida que
se vive. As reflexdes e as criticas almejam a resolugcdo de problemas sociais, vivenciados na
realidade escolar e nos contextos de trabalho. Esse foco na reflexdo a partir da prética, em
relacdo com o tedrico, leva a um movimento que conduz para a construcdo de novos
significados que contribuem com a quebra da dicotomia teoria/prética. Entende-se o agir num
movimento continuo que parte da prética para a reflex@o tedrica, que por sua vez leva a uma

nova prética.

Oliveira e Magalhaes (2011) advertem, porém, que a transformacao almejada na PCCol
“¢ uma tarefa complexa, com inimeros obstaculos e resisténcias, tanto advindas do espago
institucional, quanto dos sentidos que sdcio-historicamente sd@o construidos nas préticas do

professor e da escola” (p. 68). Além disso, o fato de a colaboragdo ocorrer a partir do choque
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de ideias e de contradicdes estabelecidas no trabalho em grupo torna o processo critico-

reflexivo incomodo, e gerador de inquietagdes.

Entendemos que a colaboragdo, nessa perspectiva, se constréi em um equilibrio ténue
entre a abertura de contextos em que todos se sintam confortdveis para expor seus pontos de
vistas, suas experiéncias e suas discordancias em relagdo aos discursos do outro, e as tensoes
geradas pela critica, pelo questionamento e pela zona de desconforto que € central nesse
processo. Nota-se nesse ponto uma divergéncia importante entre a no¢ao de colaboracdo do
senso comum, geralmente associada a harmonia entre todos e a busca de zonas de conforto e a
busca de concordancia, e o conceito de colaboracdo critica, para o qual a saida da zona de

conforto e a busca por conflitos promotores de reflexdes € fundamental.

Podemos perceber, a partir do que foi discutido até aqui, que a PCCol pode se inserir no
paradigma emergente de pesquisa descrito por Boaventura Santos (1988), e contribuir para essa
ruptura que se vislumbra nos moldes tradicionais de pesquisa, por seu cardter emancipatdrio e
revoluciondrio, de quebra das hierarquias entre pesquisadores e professores, que leva a novas

formas de agir.

Percebemos ainda uma aproximac¢do da PCCol com o paradigma da complexidade de
Morin (2003) e do paradigma critico descrito por Liberali, F. e Liberali, A. (2011), visto que a
PCCol ndo tem ambicOes universalistas, se pauta na incompletude e na contradicdo para

constru¢do de conhecimento sempre local, histérico e em processo de transformacao.

As pesquisas na PCCol se centram na busca continua de problematiza¢do, compreensao
e transformacdo das préticas em sala de aula a partir de trocas discursivas entre professores,
estudantes, pesquisadores e coordenadores, em uma relacdo nao bindria entre o conhecimento
tedrico e o pratico. Afinal, como salienta Magalhaes (2007b), projetos de formagao continua de

educadores em que hd dissociagdo entre teoria e pratica (cabendo a pratica um lugar secundério)

nao oferecem aos participantes contextos que possibilitem o desenvolvimento
de um processo reflexivo através do qual possam relacionar os conhecimentos
formais, adquiridos de forma descontextualizada, a sua acdo em sala de aula.
(MAGALHAES, 2007b, p. 96).

Como vimos até aqui, situamos esta pesquisa no paradigma de Pesquisa Critica de
Colaboracdo. Como descrito por Liberali, F. e Liberali, A. (2011) e Magalhaes (2010), este
método de investigacdo em Linguistica Aplicada tem cardter intervencionista e se pauta na
colaboracao dos participantes de forma a permitir a todos a negociag¢do de papéis na construcao

de conhecimento e a reflexdo em suas agdes didrias. Em outras palavras, pretende atingir
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transformacdo na realidade social ao permitir aos participantes que encarem o0 mundo sob uma

oOtica diferente.

Quanto a natureza, trata-se de uma pesquisa aplicada, por se voltar a um problema
especifico, de natureza local. No nosso caso, a pesquisa foi realizada em uma universidade
publica e se volta a transformagdo da esfera local, mais especificamente no contexto de

formacao de professores de lingua inglesa.

Quanto aos objetivos, propomos uma pesquisa de cunho explicativo. Como explica Gil
(2007), esse tipo de pesquisa busca identificar os fatores que contribuem para a ocorréncia dos
fenomenos. No que se refere a este trabalho, buscamos relacionar a formacao de professores
criticos a colaboracdo em sala de aula, através da linguagem, e a producdo de materiais

didaticos.

3.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo cinco professores em formacao inicial matriculados no
quinto periodo do curso de Letras-Inglés da Universidade Federal de Campina Grande, todos
com idades entre 18 e 21 anos®’. No Quadro 2, reproduzimos algumas informagdes sobre os

sujeitos, obtidas através de questiondrio on-line.

Quadro 2 — Caracterizag@o dos sujeitos da pesquisa.

on . .. | Participa de projeto
.. Frequentou curso | Proficiéncia em inglés .
Sujeito | Idade | Sexo . A . de pesquisa ou
privado de inglés? (autoavaliada)* = o
extensao?
Al 20 M Nio. 4/4/3/3 Nao.
A2 19 M Sim, por dois anos. 5/5/5/4 Sim.
A3 20 M Sim, por seis anos. 4/4/4/4 Sim.
A4 21 F Nio. 3/3/2/3 Nao.
A5 18 F Sim, por dois anos. 4/4/3/4 Nio.

Fonte: Produzido pelo autor.

Nota: * Notas atribuidas pelos préprios sujeitos, variando de zero a cinco atribuidas as quatro habilidades, na
seguinte ordem: compreensao escrita, compreensio oral, producdo escrita, produgdo oral.

37 De forma a preservar as identidades, usamos a letra “A” seguida de um nimero para cada um dos sujeitos da
pesquisa (Al, A2, A3, Ad e AS).
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Acreditamos que a relacdo dos professores com a lingua inglesa, motivacao relevante
para ingresso no curso superior em Letras/Inglés, pode contribuir para caracterizar esses
sujeitos de forma mais subjetiva. Por isso, reproduzimos abaixo as respostas dos sujeitos a
pergunta: “O que despertou sua curiosidade para estudar inglés? Qual a sua relacdo com essa

lingua?”, obtidas através de questionario on-line’s.

Excerto 1: respostas dos sujeitos a questio “O que despertou sua
curiosidade para estudar inglés? Qual a sua relacdo com essa lingua?”

A1l: O que despertou minha curiosidade para estudar inglés foi a diversdo que
essa lingua me proporcionava a cada descoberta de tradugdo de palavras. Eu
gostava de musicas em inglés e tinha curiosidade para saber o que tudo aquilo
queria dizer. A minha relacdo com a lingua agora é mais para fins académicos
do que para divers@o e meus meios de contato com ela sdo as aulas de inglés,
0s textos, os semindrios, as musicas e filmes/séries.

A2: Desde de muito novo, gostava de ouvir misicas em ingl€s. Aos nove, eu
ndo entendia nada do que eles cantavam, mas a batida era legal. Anos depois,
quando comecei a estudar em um instituto de linguas, fui incentivado por
minha professora a seguir a carreira dela. Hoje, tenho contato constante, ja que
tenho amigos nos EUA, e praticamente s6 leio literatura em inglés, porque o
género que gosto nao € traduzido para o portugués.

A3: Eu me apaixonei pela Lingua Inglesa na alfabetizac¢do, na minha primeira
aula de inglés. Desde entdo, venho estudando a lingua. O inglés é uma parte
muito importante da minha vida, e eu amo a lingua. Geralmente, entro em
contato com a lingua inglesa por meio de séries, programas de TV, musicas,
livros, etc.

A4: Eu sempre gostei de desafios, sempre quando uma pessoa dizia pra mim
que era muito dificil ou quase impossivel, eu queria tentar realizar aquilo, ou
tentar faze-lo, e sempre diziam que era dificil aprender outra lingua, por isso
eu quis e continuo querendo aprender inglés cada dia mais. Minha
proximidade mais forte com o Inglés s6 vem acontecendo de uns 2 dois anos
atras para cd. Eu ultlizou o material didatico da UFCG e a internet para
aprender.

AS: “Fluéncia em uma segunda lingua, nos traz oportunidades, seja no
mercado de trabalho ou expansdo de horizontes , também tem a questdo da
realizacdo pessoal. Eu sempre gostei de escutar musicas em inglés, assistir
séries em inglés e da cultura dos EUA. Além do primeiro contato na escola
regular, eu curso inglés aos sabados, converso com os colegas do curso em
inglés, assisto séries, escuto musica, nas redes sociais também tem bastante
material.”

38 Mantivemos a grafia original para todos os dados gerados nesta pesquisa, seja nas respostas aos questionarios,
seja nos MD produzidos pelos sujeitos.
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E importante ressaltar que, além das diferencas de idade e de género, ndo deve ser
desprezada a distingdo de classe® entre os sujeitos: as marcas das classes sociais transparecem
. . . . . . 40 4
nos discursos no contato mais precoce ou mais tardio com a lingua inglesa™, e também no
acesso ou nao a cursos privados para aprendizado do idioma. Note-se que para A3, o contato
com o inglés remonta a alfabetizacdo, enquanto que para A4, a relacdo com o idioma sempre

teve mais marcas de estranhamento que de familiaridade.

Precisamos destacar também as afinidades entre os sujeitos, que pudemos perceber em
nosso papel de pesquisador ao longo dos encontros: Al e A2 parecem muito proximos entre si,
assim como A4 e AS. Com isso, queremos dizer que essas duas duplas preferiam sempre sentar
lado a lado na sala, conversavam entre si e raramente trabalhavam com outros colegas caso
tivessem que trabalhar em duplas, a ndo ser que o parceiro estivesse ausente. A3 tendia a
trabalhar quase sempre com os outros sujeitos do sexo masculino, quando a turma se dividia
em dois grupos. Para além dessas relacoes de maior proximidade entre esses sujeitos, ndo

percebemos atritos ou inimizades entre os grupos.

3.4 Procedimentos de geraciao de dados

Ao longo da disciplina Teoria e Prdticas de Leitura, foram realizados vinte e seis
encontros, que resultaram em materiais diddticos a serem utilizados para a pratica docente dos
sujeitos. Uma primeira versao de cada material foi produzida individualmente, logo na primeira
semana, e este material foi retrabalhado e modificado a partir das reflexdes em grupo, das

sugestoes dos colegas e das leituras realizadas ao longo da disciplina.

Os encontros propiciaram momentos de andlise critica dos materiais didaticos
produzidos pelos professores em formacdo. Nestes encontros, questdes relacionadas as
diferentes concepg¢des de leitura, a formulagdo de perguntas, a produgdo de materiais didéticos

e a multimodalidade e aos multiletramentos permearam as discussdes.

3 Entendamos classe nesta pesquisa ndo como um agrupamento de individuos por faixa de renda, mas como um
conjunto de valores que molda atitudes e acdes pré-reflexivas, que € incorporado desde a infancia (cf. SOUZA, J.,
2016, 2017).

40 Lembremos que o cardter hegemonico do inglés no mundo contemporineo o eleva a um patamar de prestigio
social, sendo o acesso a fluéncia em inglés um marcador de classe bastante distintivo na sociedade brasileira.
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Tomando emprestada a nocao de “movimentos” de Kalantzis e Cope (2005), podemos
dividir as acdes em sala de aula na disciplina Teorias e Prdtica de Leitura em tr€s movimentos,
que se repetem e se intercalam ao longo de todo o curso: (1) producdo/modificacdo dos
materiais didéticos; (2) leituras e didlogo com base nas teorias estudadas; (3) andlise critica das

producdes (a que chamamos aqui de Didlogos Critico-Colaborativos).

Cada encontro teve duragcao aproximada de duas horas, e dois desses encontros foram
registrados em dudio, com a autorizacio dos participantes*'. Apés os encontros, trechos do DCC

foram transcritos e utilizados para a Anélise.

Em uma interven¢@o num dos primeiros encontros da disciplina Teoria e Prdticas de
Leitura em Lingua Inglesa, no inicio de maio de 2017, solicitamos aos professores em formacao
que produzissem uma primeira versio do material didatico*> (MD1) para uma aula de inglés
com foco em leitura, em qualquer nivel, incluindo um ou mais textos e atividades de

compreensdo, com temas de sua escolha. Esse material foi entregue na quarta aula.

ApOs aentrega do MD1, seguiram-se doze encontros em que foram propostas discussoes
em sala com base em leituras tedricas a respeito das perspectivas tradicionais e contemporaneas
de leitura. Dentre os conceitos discutidos nesses encontros, destacamos: estratégias e
habilidades de leitura; leitura como pratica social; inferéncia; género discursivo; sequéncia
didética; atividade social; multimodalidade; multiletramentos. A segunda versdo do material
didatico (MD?2) foi entregue na décima sexta aula, em meados de julho de 2017. Ao longo
desses dois meses, do inicio do curso até a entrega da segunda versdao dos MD, nao houve
nenhum momento em sala de andlise da primeira versdo. Desse modo, esperdvamos que as
leituras tedricas e discussoes sobre esses conceitos fossem o principal fator a influenciar as

modificagdes feitas entre essas duas primeiras versoes.

Os DCC, em que de fato ocorreram andlises coletivas dos materiais produzidos, por
parte dos proprios professores em formagdo, ocorreram no vigésimo encontro, no final de julho

e no vigésimo-quinto encontro, em meados de agosto de 2017. Nesses encontros, o PP entregou

4! Tanto o parecer do Comité de Etica da Instituicdo em que foi realizada a pesquisa, como também o Termo de
Consentimento, assinado pelos participantes, se encontram nos Anexos.

42 £ bom esclarecer que preferimos adotar, ndo sé nos encontros, como ao longo de toda esta pesquisa, o termo
“material didatico”, e ndo outros, como “prototipo”, “unidade” ou “atividade”, por acreditarmos que a abrangéncia
desse termo abarca de forma mais completa e ampla a diversidade de producdes possiveis para os sujeitos da
pesquisa. Consideramos a abrangéncia do termo “material didatico” como um convite mais aberto a criatividade e

a multiplicidade de perspectivas.
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um dos materiais diddticos a cada um dos sujeitos, de modo que cada um ficou responsdvel pela
andlise do material de um dos colegas. Apds alguns minutos para leitura desses materiais, houve
o compartilhamento de impressdes, pontos em comum e sugestdes de mudanca em relagdo a
essas produgdes, tanto no que se refere aos textos escolhidos como em relagio a forma como a
compreensdo desses textos foi proposta nesse material. Destacamos que, em nenhum momento,
o PP adotou uma postura de demandar “corre¢des” nesses materiais, seja em relagdo a questdes
linguisticas, seja em relacdo a questdes metodoldgicas. Todas as sugestdes de mudangas nos

MD, em todos os ambitos, partiram das consideracdes coletivas nos DCC.

A segunda versao dos MD foi analisada e discutida no primeiro DCC, e a terceira versao,
no segundo DCC. Nem a primeira nem a ultima producdo foram discutidas em sala; apenas

entregues ao professor no prazo determinado no calendério.

3.5 Corpus

Entendendo a linguagem como artefato mediador através do qual podemos compreender
a constitui¢do das subjetividades (VYGOTSKY, 1991), esta pesquisa se utiliza de diversos
objetos empiricos, em que percebemos, permeando os discursos, representacdes das identidades

dos sujeitos de pesquisa.

Organizamos 0 nosso corpus em trés grupos distintos, que descrevemos nos trés

subtdpicos abaixo.

3.5.1 Os MD produzidos pelos professores em formagdo

Cada professor em formagao participante desta pesquisa produziu um MD, como parte
da avaliacdo da disciplina Teorias e Prdtica de Leitura. Nao houve direcionamento nem para a
escolha dos temas nem para o publico-alvo. As duas tnicas exigéncias para a producdo do MD
foram: (a) enfoque na habilidade de leitura em lingua inglesa; e (b) adequac¢do do MD para uso
em uma aula de cerca de, no minimo, 50 minutos de duracdo. Tanto os textos quanto os
enunciados produzidos poderiam ser mantidos ou modificados pelos autores ao longo de trés

versdes seguintes, € a seu critério, nas versoes posteriores.
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A primeira versao dos MD foi entregue ja na segunda semana de aulas. Ao longo da
disciplina, trés outras versdes foram produzidas para esse mesmo MD, conforme exibido no

Quadro 3.

Quadro 3 — As datas de entrega das quatro versdes dos MD, conforme Plano da disciplina.

Versao do MD Data de entrega
1* versao 18.05.2016
2% versao 11.07.2016
3% versao 08.08.2016
4* versdo 17.08.2016

Fonte: Plano da disciplina Teorias e Prdtica de Leitura (Anexo A).

E importante destacar que os MD 3 e 4 foram produzidos, respectivamente, apds 0s
DCC 1 e 2, de modo que se esperavam, principalmente, alteracdes com base nos pontos que

fossem destacados durante esses didlogos.

Cada um dos cinco professores em formagao produziu quatro versoes para cada MD, de

modo que apresentamos nos Apéndices deste trabalho vinte versdes no total.

3.5.2 A transcrigdo de trechos dos DCC

A transcri¢do que dispomos no Apéndice B compde-se de trechos dos dois DCC, que
ocorreram em dois encontros da disciplina Teorias e Prdtica de Leitura, em dias distintos.
Conforme mostra o Plano da disciplina (Apéndice A), o primeiro DCC ocorreu no final de
julho; o segundo, em meados de agosto. Por razdo de economia, ndo transcrevemos os didlogos
integralmente, mas apenas os trechos que consideramos relevantes para esta pesquisa. Assim,

a transcricao contém sete excertos do primeiro DCC e seis excertos do segundo.

3.5.3 Feedback dos sujeitos em relacdo a disciplina Teorias e Prdtica de Leitura
O feedback dos alunos em relacdo a experiéncia foi obtido através de trés fontes: (a)
fichas de avaliacdo an6nima; (b) respostas a dois questionarios on-line; e (c) a transcri¢do de

uma conversa coletiva apds a experiéncia.
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As fichas de avaliagdo andnima resultaram de instru¢des do PP aos sujeitos no seguinte
sentido: ao final da 15* aula, que marcava o meio do semestre, o PP pediu aos alunos que
descrevessem individualmente, de forma an6nima, e por escrito, os principais pontos positivos
e negativos da disciplina de que se recordassem. Apds todos terem terminado de pontuar aquilo
que gostariam de destacar, o PP conduziu uma discussdo com o grupo sobre o andamento do
curso, com fins de identificar coletivamente formas de superar eventuais dificuldades. Esse
procedimento se repetiu ao final da disciplina, servindo de autoavaliagcdo coletiva. Os pontos
positivos e negativos apontados anonimamente por escrito por cada um dos sujeitos, antes do
momento de discussdo, foram recolhidos pelo PP ao fim da aula e se encontram transcritos no
Apéndice D.

As respostas coletadas nos dois questiondrios on-line foram obtidas no inicio e no final
da disciplina, respectivamente em 26 de maio e 22 de agosto de 2017. O questiondrio foi criado
e enviado por e-mail através de link disponibilizado gratuitamente pelo aplicativo Google
Forms. Os dois questiondrios continham exatamente as mesmas perguntas, exceto a quarta
pergunta, que sé foi adicionada no segundo questiondrio. Apresentamos as questdes no Quadro

4,

Quadro 4 — Perguntas do questiondrio on-line.

1 Qual € a sua concepgio de leitura? O que € leitura? Para que lemos?

2 Qual o papel social do professor de inglés? Como o trabalho desse profissional se relaciona com a
sociedade?

3 O que vocé espera do curso de letras para a sua carreira?

4 Como foi a experiéncia com esta disciplina? Que pontos da disciplina vocé destaca como mais
positivos?

Fonte: Produzido pelo autor.

A conversa coletiva, cuja transcricdo completa apresentamos no Apéndice F, ocorreu
em 9 de novembro de 2017, ou seja, dois meses apds o fim da disciplina Teorias e Prdtica de

Leitura.

E importante deixar claro que parte dos sujeitos na universidade em que realizamos a

intervencdo nao tiveram acesso a cursos de lingua inglesa antes de entrar na universidade (rever
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Quadro 2) e estdo aprendendo o idioma ao longo do curso®. Por essa razdo, como veremos no
capitulo da andlise, é esperado que apresentem dificuldades linguisticas na elaboracdo desses
MD. Mantivemos as perguntas dos MD em sua forma original, mesmo que existissem

inadequacdes em alguns casos.

3.6 Secoes de analise

O capitulo seguinte, em que procedemos a andlise dos dados gerados nesta investigacao,
estd dividido em trés secOes, desenvolvidas em um processo continuo de leituras, releituras e

reflexdes sobre os dados.

Na primeira se¢ao, intitulada “Horizontes entre no¢des a-histdrica e sécio-histérica de
sujeito: limites entre a colaboragdo e o individualismo”, investigamos como o didlogo critico-
colaborativo pode ter contribuido na mudanca de perspectiva dos sujeitos da pesquisa em
relacdo ao papel do outro na construcdo de suas identidades, suas consciéncias e seus
conhecimentos. Nessa secdo, analisamos os papéis desempenhados pelos interlocutores na
Atividade “participar de um didlogo-critico-colaborativo”, com foco no papel do professor
como mediador. Além disso, discutimos de que forma a colaboragdo se expressa linguistica e
discursivamente nos DCC e refletimos se € como se ampliou o espaco para a colaboragdo a

partir da linguagem nas versdes finais dos MD.

A segunda secdo, intitulada “Identidades entre o tradicional e o contemporaneo:
conflitos entre o pensamento complexo e a reproducio social na esfera profissional”, apresenta
o argumento de que a construcdo das identidades dos sujeitos desta pesquisa se d4 numa
ambivaléncia entre uma forma de pensar complexa permeada pela realidade digital e estruturas
sociais que sedimentam fortemente a imagem e o agir da figura do professor. Nessa sec¢ao,
refletimos sobre que representacdes de professor e de texto transparecem nos géneros

trabalhados pelos sujeitos da pesquisa nos materiais que produziram. Refletimos também sobre

43 Essa € a realidade também de outros cursos de Letras com habilitacdo em linguas estrangeiras no pafs, e é mais
uma parte desse grande abismo que separa os privilégios da classe média da realidade da classe trabalhadora que
estd tendo acesso a universidade pela primeira vez na histéria brasileira. No contexto que observamos, apesar de
ndo haver um programa especifico para dar suporte aos alunos que nio tiveram o privilégio de estudar a lingua, a
UFCG oferece curso regular de inglés a baixo custo a toda a comunidade académica através do Niicleo de Linguas.
A Instituicdo também participa do programa Idiomas sem Fronteiras, criado em 2014, que oferece cursos de curta
duragdo totalmente financiados pelo Governo Federal.
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como formas tradicionais de construcdo de pensamento parecem se reproduzir nas perguntas

elaboradas para os MD.

Por fim, na terceira se¢do, intitulada “Professores na era digital: fronteiras entre a
seguranca e as incertezas na contemporaneidade”, voltamos o nosso olhar para os professores
em formacao, dando énfase para o layout dos textos e o uso dos enunciados nos MD produzidos.
Discutimos como se dé o didlogo entre a seguranca e as incertezas nas representacdes do papel
do professor e em se dirigir ou ndo para o terreno das incertezas nos enunciados utilizados nos
MD. Por fim, partindo de angustias expressadas pelos professores em formacgao, discutimos o

papel da universidade na formagdo de professores criticos.
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4 DIALOGO CRITICO-COLABORATIVO, PRODUCAO DE MATERIAIS
DIDATICOS E FORMACAO DE PROFESSORES CRITICOS

Neste capitulo, apresentamos a andlise dos dados gerados, buscando compreender de
que forma o didlogo contribui na formagdo dos sujeitos da pesquisa, em trés ambitos: na pratica

da mediacgdo, na constitui¢do das identidades dos sujeitos e na produ¢do dos materiais didéticos.

Antes disso, porém, precisamos entender como se constituiu o didlogo enquanto
Atividade, na perspectiva da TASHC, que embasa o nosso trabalho. Nesse sentido, entendendo
o DCC como uma Atividade Social, dentro do modelo de Atividade proposto por Engestrom

(1999), consideremos os elementos descritos no Quadro 5.

Quadro 5 — Elementos constituintes do didlogo critico-colaborativo a luz da Teoria da Atividade Sécio-Histérico-

Cultural.

Sujeitos Professores em formagao inicial; professor mediador.

Objeto Colaborar criticamente para a transformacdo dos materiais diddticos
produzidos pelos colegas. Transformar o préprio material com base nas
criticas dos colegas.

Signos/Instrumentos Conhecimentos tedricos a respeito do ensino de lingua inglesa; linguagem
colaborativa; versdes anteriores dos materiais produzidos.

Comunidade Universidade; outros professores; alunos para os quais os materiais se
voltam, etc.

Regras Respeitar os turnos dos colegas; ouvir atentamente as sugestdes; propor
mudancgas nas producdes dos colegas.

Divisao do trabalho Professores em formagao inicial: produzem, imprimem e levam as versdes
do material didético, leem criticamente as produgdes dos colegas, sugerem
modificagdes.

Professor mediador: responsdvel por estabelecer as etapas e o tempo de
duracdo de cada uma delas, entrelacar as falas, promover reflexdes.

Fonte: Produzido pelo autor.

E importante destacar que, assim como qualquer Atividade humana, a Atividade que

analisamos nesta pesquisa parte de uma necessidade coletiva, mas tem resultados que sao
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impossiveis de prever no momento de sua realizacdo, pois vao além do objeto almejado. Sdo

justamente esses resultados o foco de nossa anélise.

Dividimos este capitulo em trés secdes, que se evidenciaram durante o processo de
andlise. Em cada uma delas, nos voltamos para uma ambivaléncia na formagao dos professores
na contemporaneidade. Na primeira sec¢do (4.1), transitamos entre a ilusdo de uma identidade
individual a-histdrica e a construcdo colaborativa das identidades; na segunda secdo (4.2),
abordamos os horizontes entre o pensamento complexo contemporaneo e a reproducdo de
praticas tradicionais no papel dos professores; e, por fim, na terceira secdo (4.3), tracamos 0s
limites entre as incertezas e o desejo de seguranca, dominio e controle tanto nos materiais

didéticos como nos didlogos.

4.1 Horizontes entre nocoées a-historica e socio-histérica de sujeito: limites entre a

colaboracao e o individualismo

Aqui, temos por objetivo discutir como o didlogo pode ter contribuido na mudanga de
perspectiva dos sujeitos da pesquisa em relagdo ao papel do outro na constru¢do de suas
identidades, suas consciéncias e seus conhecimentos. Partimos do pressuposto de que tendemos
a ter a ilusdo de sermos os Unicos responsaveis pela construcao de nossas identidades, nossa
consciéncia e nossos conhecimentos, tendendo a ignorar os fatores sdcio-histérico-culturais
determinantes dessa construcdo (cf. VYGOTSKY, 1991). O papel do outro, fundamental na
mediacdo da nossa relacdo com o mundo, € muitas vezes minorado ou ignorado em quase todas
as instancias da vida contemporanea. Essa perspectiva tem seus reflexos também na vida
académica: os sujeitos sdo muitas vezes tomados como seres autdnomos, isolados dos contextos
socio-historicos.

Acreditamos que a promogao do didlogo critico-colaborativo nos contextos de formagao
de professores poderia contribuir para uma superacdo dessa perspectiva individualista dos
sujeitos, das identidades, das consciéncias e dos conhecimentos. Acreditamos que, ao construir
conhecimentos de forma dialégica, compartilhada, que se expande na relagdo com o outro, os
professores em formagdo podem transformar suas identidades, suas atitudes e suas praticas

pedagdgicas. E justamente isso que pretendemos verificar nesta se¢ao.
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Para atingirmos este objetivo, primeiramente, buscaremos entender os papéis
desempenhados pelos interlocutores na Atividade “participar de um dialogo-critico-
colaborativo”, com foco no papel do professor como mediador. Destacaremos alguns dos
mecanismos linguisticos e discursivos que permearam a construcdo de um espaco aberto a
colaboracdo. Em seguida, discutiremos de que forma a colaboracdo se expressa linguistica e
discursivamente nos DCC. Daremos enfoque a acdo de sugerir mudangas no material didatico,
destacando o papel dessas a¢des na transformacao das perspectivas. Passaremos, entdo a uma
reflex@o sobre como se ampliou (ou ndo) o espago para a colaboracao a partir da linguagem nas
versoes finais dos MD, ap6s o momento de didlogo. Por fim, ressaltaremos como os sujeitos da
pesquisa perceberam esses momentos como transformadores de suas préoprias atitudes em sala

de aula.

A partir desses resultados, discutimos como as no¢des de individuo autdénomo e sujeito
historico-social parecem se entrecruzar e influenciar uma a outra tanto nos DCC como nas

transformagdes pelas quais passaram os MD.

Vimos, no Capitulo 1, a centralidade da mediagdo para a construcdo das fungdes
psicologicas superiores, na perspectiva vygotskyana. Como apontam Martins e Moser (2012),
o conceito de mediacdo € o conceito mais importante para entendermos o funcionamento do
cérebro humano. Assim, para realizar quaisquer ac¢des, usamos a mediacao de instrumentos ou
ferramentas. Para aprender um conceito, por exemplo, usamos a mediacdo da linguagem. O

acesso do ser humano ao mundo ndo se da de modo direto, mas por meio dos conceitos.

Molon (2015) comenta que uma importante contribuicdo de Vygotsky para a andlise
psicoldgica € ter introduzido nesse campo a dimensdo semidtica. Com isso, “contribuiu
significativamente para o debate central na psicologia sobre a relagdo com o outro e o papel do

outro na constitui¢do da subjetividade”. (MOLON, 2015, p. 19).

Trazendo esses conceitos para as atividades pedagdgicas, Silva (2017) destaca o papel
do professor como mediador na formacao de conceitos. Como afirma a autora, “o docente bem
preparado sabera fazer as perguntas que irdo provocar o desequilibrio na estrutura cognitiva do
aluno, encaminhando-a a avancar em uma nova e mais elaborada reestruturacido”. (SILVA, D.,
2017, s.p.).

Quando mencionamos neste trabalho o papel mediador do professor, entendemos o
professor como sujeito que, na relagdo com o outro, contribui para a transformacao dos sentidos

e para a construgao dialdgica e dialética de sentidos compartilhados, através da linguagem.
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Em ambos os DCC, notamos que o PP adota o papel de mediador. Esse papel se expressa
através de diversos mecanismos linguisticos e discursivos, dentre os quais destacamos a
entonacgdo, a escolha de diferentes tipos de perguntas e o uso de espelhamentos. Vejamos abaixo

alguns exemplos de uso da entonagdo, e em seguida passaremos ao conceito de espelhamento.

O PP faz uso de entonacao ascendente aliado ao prolongamento da vogal tonica nas
codas das frases interrogativas como recurso para convidar a participagcdo. Representamos a
entonacdo ascendente através das linhas azuis no excerto 2, em que o PP convida os estudantes

a comentarem sobre o uso de perguntas metacognitivas no MD de Al.

Excerto 2: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

PP: Eu queria saber, Al, se foi influéncia de... do texto de Kleimann, do que
ela falou. Ou ndo, se tu sempre quando trabalha com texto, se tu sempre faz
assim. Como é?

Al: Assim?

PP: E. Esse tipo de... Esse tipo de pergunta assim, sobre sua prépria::... sobre
vocé pensar sobre sua propria forma de ler...

Al: Foi exatamente isso. Foi... é::... Exatamente por causa dessa opinido.
Dessa opinido, ndo... Disso que ela falou sobre fazer perguntas mais...
metacognitivas. A3 que me atentou... atentou pra isso, na verdade.

PP: Aham. Entdo A3 conversou contigo sobre isso e ai tu decidiu adicionar
essas perguntas?

Al: Isso.

PP: Que é que vocés pensam desse tipo de pergunta? E um tipo de coisa que
cés gostariam de colocar no material de voc#T:s?

Cés acham que aju:::da? Que é que vocés pensam?

7

A3: Eu acho que é bem importante para formacdo:: leitora, mas é muito
complicado trabalhar com metacognicdo. Até para quem ¢ universitdrio... a
gente que estuda Letras, por exemplo, a gente trabalha com metacognicio toda
hora e € muito dificil pra a gente analisar nossos proprios processos, €:::... de
leitura... discursivos.

No excerto 2, o uso da entonacao, por parte do PP, contribui para a criacdo de um espaco
aberto ao compartilhamento de pontos de vista. Observamos, no trecho destacado, que o didlogo
inicialmente envolvia apenas Al e o PP, mas que a pergunta que destacamos promove o

compartilhamento de uma opinido pessoal acerca do conceito discutido por parte de A3.

Em outros momentos, percebemos que o PP também faz uso de outras perguntas que
convidam a participacdo dos alunos e promovem o entrelacamento das vozes dos participantes

(LIBERALL 2013). Vemos o uso desse tipo de pergunta na fala destacada no excerto 3.
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Excerto 3: Trecho do DCC do dia 27/07/2017.

[...]

PP: ((Para A5)) Que € que tu achou dessa ideia?

AS5: Eu creio que antes ele deveria apresentar, né, as... varios, é::::
PP: géneros textuais?

AS: géneros textuais, isso. E trabalhar isso pra os alunos, é:::: 0 que nos textos,
é::: direcionou vocé a categorizar em algumas dessas categorias do texto que
tem aqui.

Al: Entendi.

PP: O que no texto que ajuda... Ah, entendi, entendi.
A3: Tipo pistas textuais que...

PP: Tipo, o qué? O que € que tu acha, A3?

A3: Acho interessante, mesmo.

PP: Faz sentido?

A3: Porque j4 € pista contextual da:: forma, né? Vai ficar mais ficil pra eles
depois, quando forem ler um texto, identificar.

No excerto 3, temos o PP langcando inicialmente uma pergunta que funciona como
pedido de opinido de AS em relacdo a um aspecto do MD de Al. Em seguida, o PP pede a
opinido de A3 em relacdo ao que foi levantado por AS. A pergunta “faz sentido?”, dirigida ao
mesmo aluno, logo apos ele ter dito que achou “interessante” a contribui¢do da colega, funciona
como um pedido de esclarecimento. A3 responde, entdo a pergunta com uma explicacdo
“porque ja ¢ pista contextual [...]".

Em resumo, ha uma série de acdes que se relacionam em cadeia. Podemos representar
essa sequéncia de acdes da seguinte forma:

(1) A1 produz material didético;

(2) A1 apresenta seu material didético para os colegas;

(3) PP pede a opinido a A5 sobre o material didatico de Al;

(4) AS faz uma sugestao de mudanga;

(5) PP pede a opinido de A3 sobre a sugestdao de AS;

(6) A3 concorda com AS5;

(7) PP pede esclarecimento a A3;

(8) A3 justifica seu ponto de vista.

Ao mobilizar as vozes dos alunos através de perguntas, o PP, pouco a pouco, vai

construindo espacos para que os pontos de vista sejam sempre compartilhados, explicados,
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esclarecidos, inter-relacionados, e, por fim, contestados ou aceitos, de forma que todos sao

convidados a contribuir com o desenvolvimento da Atividade.

Sigamos a um outro mecanismo utilizado pelo PP para a construcio de espacos
colaborativos. Percebemos o uso frequente de espelhamentos nas falas do PP como forma de

estimular a apresentacao de suportes ou explicacdes por parte dos alunos (cf. LIBERALI, 2013).

Como explica Liberali (2013), espelhamentos sdo um mecanismo discursivo em que se
repete ou se parafraseia o turno de algum participante da interacdo. De forma geral, o
espelhamento pode servir, discursivamente, para diversos fins, sendo comum o0 seu uso como
uma forma de pedir explicacdo ou suporte para o argumento previamente apresentado. Dessa
forma, por ser produzido visando a uma finalidade especifica no contexto de enunciagdo, o
espelhamento servird tanto para a manutencdo quanto para a conducao do topico discursivo.
(Cf. LIBERALL 2013; ANDRADE, 1998). Exemplificamos os espelhamentos nos excertos 4
es.

Excerto 4: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

A3: [...] Entdo poderia pedir pros alunos elencarem de zero a dez, ou se é
“ruim” / “bom” / “excelente”. Varias opgoes diferentes. Poderia tentar ver,
mais ou menos, qual é a natureza da pergunta.

PP: Aham. E, interessante. Entdo tu sugeriria continuar com essas perguntas,
mas mudar a forma como elas sao feitas, né?

A3: E, assim, dar algumas opc¢des, porque “do you use strategies to read?” ¢
uma Gtima pergunta, mas talvez os alunos nio saibam muito bem o que sdo
estratégias. Entdo, por exemplo, dar exemplos na pergunta mesmo. Por
exemplo: “vocé sublinha palavras que sdo importantes?”. SO pra eles terem
ideia do que sdo estratégias de leitura.

Excerto 5: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

A4: Em cima tem uma pergunta, eu acho, da biografia.
PP: Ah, tem uma pergunta também?
A4: “Who was Edgar Allan Poe?*

No excerto 4, um dos sujeitos sugeria uma mudanca nas perguntas criadas no material
didatico de um dos colegas. O PP, entdo, faz uso de uma pergunta que sumariza a fala do aluno.
Essa pergunta funciona, na interacdo, ndo como uma mera repeti¢ao da fala de A3, mas como
um pedido de explicagdo. Isso se faz notar pela réplica de A3, marcada pelo uso de um termo

explicativo (porque) e pelo uso de suportes para o seu argumento. O mesmo acontece no excerto

4 “Quem foi Edgar Allan Poe?”.
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5. A pedido do PP, A4 listava as perguntas que encontrou no MD de um dos colegas. A pergunta
do PP “tem uma pergunta também?” mobiliza A4 a dar mais detalhes sobre o assunto para o
qual a aluna chamava a atencdo — a aluna compreende o espelhamento como um pedido de

explicacdo e 1€ o elemento do MD que considerou como pergunta.

Em resumo, percebemos que o uso de mecanismos linguisticos e discursivos diversos
por parte do professor contribuiu de forma significativa para a criagdo de espacos em que se
promoveu a colaboragdo, no conceito que abordamos em nosso capitulo teérico, discutido por
Magalhdes (2014). Destacamos sua contribuicao principalmente no sentido de “clarificar ou
retomar algo do que foi dito, pedir esclarecimentos, aprofundar a discussao, relacionar préticas
a questdes tedricas, relacionar necessidades, agdes-discursos, objetivos”. (MAGALHAES,

2010, p. 29).

E preciso destacar que ndo s6 as acdes do professor contribuiram para a abertura ao
didlogo. Neste ponto, demonstraremos algumas outras estratégias linguistico-discursivas que
foram utilizadas também pelos professores em formacdo para a criacdo de espagos

colaborativos.

Como marcas linguisticas importantes na constru¢ao da colaboracdo nos momentos de
didlogo, observamos o uso frequente de mecanismos modalizadores (advérbios, verbo

principal no infinitivo ou precedidos de verbos modais) nos momentos de sugestao.

A respeito da modalizacdo na constru¢ao argumentativa, Silva e Chaves (2016),
apoiados em Koch (2004), destacam a pertinéncia de pensar sobre a questao da modalizacao,

visto que esse recurso linguistico

[...] possibilita estabelecer o grau de engajamento em relagdo ao que é dito,
determinando a distdncia entre os interlocutores. Além disso, permite
esclarecer quais os tipos de atos que o locutor deseja realizar bem como
fornecer pistas sobre as intengdes do locutor (SILVA, M.; CHAVES, 2016, s.

p.)-
Nas sugestdes apresentadas, observamos que foram frequentes também a omissiao do
sujeito, ou uso de indices de impessoalidade. Essas marcas linguisticas estdo destacadas nos
excertos 6 a 10.

Excerto 6: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

A3: Entdo talvez adotar algumas perguntas, por exemplo “how good is your
comprehension in English?”... é dificil entender isso. Entao @ poderia pedir
pros alunos elencarem de zero a dez, ou se é “ruim” / “bom” / “excelente”.
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Excerto 7: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

PP: Pode ser uma coisa para se modificar também, né?, quando for fazer
outra versdo, de colocar dentro do quadradinho.

Excerto 8: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

Al: Acho que poderia ter alguma pergunta, como por exemplo “O que vocé
sabe sobre o Rock in Rio?”.

Excerto 9: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

AS5: Eu creio que antes ele deveria apresentar, né, as... varios, é::::
PP: géneros textuais?
AN: géneros textuais, isso.

Excerto 10: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

A3: Af seria bem legal fazer umas perguntas s6 pra eles retomarem o que
eles viram no texto pra eles responderem sobre o contexto, sobre se eles
conseguiram ler.

Consideramos que o uso desses mecanismos modalizadores contribuiu para a criagio de
um espaco em que os participantes se sentissem respeitados e as sugestdes fossem consideradas

pelos autores dos MD como criticas validas.

E importante que destaquemos, entdo, a centralidade da linguagem na realizagio das
Atividades: de fato, a linguagem foi utilizada como um instrumento fundamental para atingir o
objeto. Escolhas linguisticas distintas, como modaliza¢cOes mais asseverativas, por exemplo,
poderiam ter rompido a atmosfera colaborativa e ter levado a um resultado completamente

distinto.

Em nosso olhar para os dados, percebemos que as sugestoes feitas pelos sujeitos da
pesquisa durante os didlogos foram um fator crucial para as transformacdes dos MD. Por esse
motivo, passemos, neste ponto, a um enfoque mais voltado para essas sugestdes. Analisaremos
essas sugestdoes com mais €nfase do que outros momentos do didlogo, pois consideramos a a¢ao
de sugerir como fundamental para a interven¢do ndo apenas no que foi produzido pelo outro,

no que ja estd construido.

A acdo de sugerir funcionou como espaco aberto a conflitos com potencial de
transformacdo ou recriagdo coletiva e criativa dos conceitos que embasaram as acdes de
producdo de material didatico. Ou seja, entendemos as sugestdes como 0 momento particular
em que a negociacdo de sentidos poderia culminar na transformacgdo das perspectivas. As

sugestdoes de mudanca, apesar de, a primeira vista, parecerem se voltar aos materiais



83

produzidos, na verdade, contribuiram para uma reelaboracdo de conceitos mentais, influindo,

talvez, em acdes futuras. Dai o nosso interesse especificamente nessas acoes.

A partir do que observamos, propomos que essas sugestdes podem ser classificadas em

relacdo a quatro fatores: (a) quanto aos elementos a serem mudados; (b) quanto aos tipos de

mudanca; (c) quanto as motivagdes e (d) quanto as implicagcdes. Descrevemos cada uma delas

a seguir.

a)

b)

c)

d)

Quanto aos elementos a serem mudados, classificamos as sugestdes em trés
grupos: (1) sugestdes em relacdo a elementos dos textos trabalhados no MD; (2)
sugestdes em relacdo ao tipo/teor das perguntas; e (3) sugestdes em relagio a outros
elementos que compdem o MD (imagens, layout, anexos, formatacdo, dentre
outros).

Classificamos os tipos de mudanca em quatro grupos: (1) de acréscimo, quando ha
adic¢ao de elementos; (2) de supressao, quando se propde a eliminacdo de elementos;
(3) de relocacdo, quando hi a troca de ordem entre os elementos; e (4) de
substituicdo, quando ha a supressdo de um elemento aliada a adicdo de outro no
mesmo ponto.

Em relacdo as meotivacoes, temos sugestdes motivadas (1) pelos momentos de
didlogo critico-colaborativo; (2) por leituras tedricas; (3) por reflexdes em outras
aulas; e (4) por comentérios dos colegas em outros momentos. Lembramos que as
motivacdes das sugestoes nem sempre ficardo transparentes a andlise, e que mais de
uma motivacao pode ocorrer na mesma sugestao.

Por fim, quanto as implicacoes, temos apenas dois grupos: (1) sugestdes que
implicaram mudancas no MD a que se dirigiram; e (2) sugestdes que ndo implicaram

mudancas no MD a que se dirigiram.

Tendo em vista essa classificacdo, elencamos todas as sugestdes que encontramos nos

dois DCC no Quadro 6. Discutiremos esse quadro nos pardgrafos seguintes.
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Quadro 6 - Quadro-resumo das sugestdes de mudanga nos MD, classificadas quanto ao momento em que sdo

realizadas, quanto ao autor da proposta, tipologia (tipo de mudanca e elemento a ser mudado) e implicagdes.

_ Implicou
DCC | # SUJEITOS | SUGESTAO TIPOLOGIA | mudanca
no MD?
| A3 D Al* Dar opg¢des ou exemplos que aJ.u.dem os | Substitui¢dao Sim.
alunos nas perguntas metacognitivas. de pergunta.
) PP > A2 Inserir titulo dentro da moldura que | Substitui¢do Sim.
enquadra o texto. de layout.
3 Al S Ad Adlc.l(')nar pergunta antes do texto para | Acréscimo de Sim.
mobilizar saberes dos alunos. pergunta.
E Adicionar pergunta sobre as pistas
s 4 A5 S A3 textuzils que permltemoreconhecimento Acréscimo de Sim.
S do género de cada um dos gé€neros | pergunta.
S trabalhados.
5 A3 S Al Adicionar pergunFas para os alunos | Acréscimo de Nio.
retomarem o que viram no texto. pergunta.
6 PP = todos Adlc~10nar' perguntas pensando na | Acréscimo de Nio.
funcdo social do texto. pergunta.
7 Al S A4 Substituir o tf:xto por um outro que | Substitui¢do Sim.
abrangesse mais a realidade local. de texto.
3 A2 S A5 Mudar a O{dem das perguntas que | Relocacdao de Sim.
aparecem apos o texto. perguntas.
9 A2 S A5 Trocar pergunta do tipo fechada por uma | Substitui¢do Nio.
pergunta aberta. de pergunta.
E Acréscimo de
g 10 PP > A4 Apresentar o texto no seu layout original elem.entos' Nio.
S da web. multimodais
= nos textos.
1 A2 S A2 Inserir questdes para discussdes em | Acréscimo de Nio.
grupo. perguntas.
12 A3 S A3 Substituir um dos t§xtos escolhidos por | Substituicdo Nio.
um texto mais multimodal. de texto.

Fonte: produzido pelo autor.

Nota: *Inserimos o autor da sugestao e o autor do MD, nessa ordem, separados por uma seta. Portanto, leia-se “A3
- Al1” como “sugestio de A3 para o MD de A1”.

O Quadro 6 nos mostra que houve sete sugestoes (numeradas cronologicamente de 1 a
7) no DCC do dia 27/07/2017 e cinco sugestdes (numeradas cronologicamente de 8 a 12) no
DCC do dia 15/08/2017. A maior parte das sugestOes partiu dos alunos; apenas trés delas
partiram do PP. E interessante notar que as sugestdes 11 e 12 partem, respectivamente, dos
sujeitos A2 e A3, e se voltam para eles

mesmos, em um processo reflexivo

verbalizado/compartilhado durante o didlogo.

Quanto ao tipo de mudanga, podemos perceber que a maior parte das sugestoes foi de
acréscimo (seis, no total) e de substituicdo (cinco, no total). Apenas uma sugestdo foi de
relocacdo. Poderiamos interpretar a auséncia de sugestdes de supressdo como mais uma marca

de colaboragdo: sempre que percebiam elementos que, segundo eles deveriam ser retirados do
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MD, os sujeitos tiveram o cuidado de propor elementos que os substituissem, possivelmente

como forma de evitar um esvaziamento dos MD dos colegas.

Quanto aos elementos a serem mudados, a maior parte das sugestdes se referia as
perguntas presentes nos MD (oito, no total). Poucas se referiam aos textos abordados ou a outros
elementos que compdem os MD (quatro, no total). Essa preocupagdo maior com as perguntas
do que com a escolha dos textos em ambos os didlogos poderia ser explicada por uma possivel
preocupacao maior por parte do PP em propor a reflexdo mais a forma de trabalhar os textos
escolhidos pelos alunos, e menos a escolha dos textos. As implica¢des da auséncia de reflexdes

mais profundas acerca da escolha dos textos serdo discutidas na segunda secdo de anélise.

No Quadro 6, observamos também que apenas metade das sugestdes implicou
transformagdes nos MD. E curioso perceber que nenhuma das poucas sugestoes feitas pelo PP
implicou mudangas. Isso sugere que os alunos tendem a aceitar mais facilmente as sugestoes

feitas pelos colegas do que aquelas feitas pelo PP.

Em relacdo a motivagdo das mudangas nos MD, temos um exemplo, no excerto 11, de
mudanc¢a motivada pelas leituras feitas na disciplina Teorias e Prdtica de Leitura. Nesse
momento do DCC, o PP pergunta a AS se as leituras acerca da Teoria dos Multiletramentos

contribuiram para a escolha do género infografico em seu MD.

Excerto 11: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

PP: Queria até perguntar a AS5: teve influéncia da teoria que a gente tava
lendo? Foi pelas leituras de Multiletramentos que se fez?

AS: Sim, porque eu ndo tinha colocado... Eu pensei em colocar um
infogréfico, porque é multimodal, mas eu nio pedi pra eles observarem as
imagens. Af eu acrescentei essa pergunta. (DCC, excerto 2.4).

No excerto 11, percebemos que as leituras e as discussdes sobre o conceito de
multimodalidade contribuiram para a producdo do MD, como também influenciaram na escolha
das perguntas. (Na fala de AS: “eu pedi pra eles observarem as imagens. Ai eu acrescentei essa
pergunta”).

Nas péginas seguintes, destacaremos dois momentos dos DCC em que percebemos

impactos das sugestdes na configuracdo dos MD.

Podemos observar, na Figura 7, uma minibiografia de Edgar Allan Poe, obtida na
Wikipédia, e apresentada por A2 na primeira versdao de seu MD como atividade introdutéria

(warm-up) para o texto central do MD: um conto de terror de Poe. Como se vé na Figura 7, o
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texto € apresentado separado das perguntas de compreensdo que o seguem por uma borda que

circunda todo o texto.

Figura 7 — Minibiografia de Edgar Allan Poe apresentada na primeira versdo do MD de A2.

WARM-UP
Who was Edgar Allan Poe?

circumstances whilst Poe was an

died of tuberculosis, leaving
Alian took Edgar into his
1815, the Allan family
went to an English private
family moved back to Richmond, Virginia.
After moving back to
University of Virginia in
gambled, lost money, and
became angry, and cut off all

Bostonian.”

Virginia, Poe entered
1826. While there,
went into debt. John Allan

Edgar Allan Poe was born on January 19, 1809. His parents were two touring vaudeville
actors, David Poe Jr. and Elizabeth Arnold Hopkins. David left the family under unknown
infant. When Poe was two, his mother
him an orphan. The wealthy John
home in Richmond, Virginia. In
moved to England. Young Poe

school. After five years, the

the
he

contact with Poe. In 1827, Poe |
published his first work, a collection of poetry titled, Tamerlane

and Other Poems. Poe did not have his name published in the book; it was attributed to “a

From https://simple.wikipedia.org/wiki/Edgar_Allan_Poe

1. Have you ever read some of his short stories or poems?

2. If yes, which isfare your favorite one/s?

Fonte: MD do aluno.

Durante o primeiro e o segundo didlogos, A4 ficou responsavel pela anélise do MD de

A2. Em um determinado momento, quando provocada pelo PP a comentar sobre as perguntas

que encontrou no MD do colega, A4 acaba por desencadear, sem querer, um conflito que

culminou em uma mudanga no MD de A2. Analisemos o excerto do didlogo abaixo.

Excerto 12: trecho do DCC do dia 27/07.

A4: Em cima tem uma pergunta, eu acho, da biografia.
PP: Ah, tem uma pergunta também?

A4: “Who was Edgar Allan Poe?”

A2: E o titulo do texto.

A4 e PP: Ah!

A4: E porque td em cima.
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PP: Olha que interessante! Tem a ver com design do texto. E porque o texto
estd dentro de um:: quadradinho, mas o titulo ficou fora. E interessante. Pode
ser uma coisa para se modificar também, né?, quando for fazer outra versao,
de colocar dentro do quadradinho. Acho que fica mais claro pro aluno. Eu
também, eu acho que eu pensei também que era uma pergunta pra fazer antes
e vocé depois ler o texto, que ndo teria titulo. Mas, realmente, ele ta
centralizado, o que leva a gente a pensar “talvez seja o titulo”.

O trecho do didlogo acima se inicia com A4 tomando turno para destacar um ponto a
respeito do texto de A2. O PP, que j4 analisara os MD de todos antecipadamente, e tendo talvez
notado o mal-entendido de A4 e seu potencial para a criagcdo de um espaco de conflito. A
pergunta do PP, nesse contexto, além de espelhar a fala de A4, funciona como pedido de
explicacdo. A4 sustenta, entdo o seu ponto de vista com a leitura da pergunta. Nesse momento,
A2 esclarece que, na verdade, aquilo que A4 identificara como mais uma pergunta de
compreensdo se tratava do titulo do texto. A4 e o PP demonstram, entdo, surpresa com uma
interjeicdo, e A4 atribui o mal-entendido & forma como o texto foi apresentado: “E porque [0

titulo] td em cima”.

E evidente, dado o contexto em anélise, que a constatacdo de A4 nao é apenas em relacio
ao fato de o titulo estar acima do texto (o que seria uma obviedade, visto que este € o lugar em
que esperamos encontrar o titulo na maioria dos géneros), mas em relagdo ao fato de que o titulo

estd fora da borda que circunda o corpo do texto.
O PP aproveita entdo esse momento para realizar quatro agoes:

1) Destaca para todos o motivo do mal-entendido e sua relacio com um aspecto
multimodal do texto, ajudando a explicar o mal-entendido de A4 em sua interface
com a teoria estudada (“Olha que interessante! Tem a ver com design do texto. E
porque o texto estd dentro de um:: quadradinho, mas o titulo ficou fora. E

interessante.”);

2) Propde uma mudancga, de forma modalizada, e apresenta como suporte uma possivel
clareza maior para o leitor (“Pode ser uma coisa para se modificar também, né?,
quando for fazer outra versao, de colocar dentro do quadradinho. Acho que fica mais

claro pro aluno.”);

3) Apresenta a sua hipdtese inicial a respeito do titulo, também como suporte a sua
sugestdo de mudanca (“Eu também, eu acho que eu pensei também que era uma

pergunta pra fazer antes e vocé depois ler o texto, que ndo teria titulo”); e
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4) Para modalizar o discurso, destaca um suporte que sustenta a posi¢do de A2 (“Mas,

realmente, ele ta centralizado, o que leva a gente a pensar ‘talvez seja o titulo’).

Podemos notar, observando a Figura 8, que o conflito gerado pelo mal-entendido de A4

culminou em uma mudanga na disposicao do titulo na versdo seguinte do material de A2.

Figura 8 — Mini-biografia de Edgar Allan Poe apresentada na segunda versdo do MD de A2.

WARM-UP
Who was Edgar Allan Poe?

Edgar Allan Poe was born on January 19, 1809. His parents were two touring vaudeville

actors, David Poe Jr. and Elizabeth Arnold Hopkins. David left the family under unknown

circumstances whilst Poe was an infant. When Poe was two, his

mother died of tuberculosis, leaving him an orphan. The
Edgar into his home in

1815, the Allan family

wealthy John Allan took
Richmond, Virginia. In
moved to  England. Young Poe went to an
English private school. After five years, the family
moved back to Richmond, Virginia.

Virginia, Poe entered the

1826. While there, he gambled,

After moving back to
University of Virginia in
lost money, and went into debt. John Allan became angry, and cut off
all contact with Poe. In 1827, Poe published his first work, a collection of poetry titled,
Tamerlane and Other Poems. Poe did not have his name published in the book; it was
attributed to “a Bostonian.”

Source: https://simple.wikipedia.org/wiki/Edgar_Allan_Poe

1. Have you ever read some of his short stories or poems?

2. Ifyes, whichis/are your favorite one/s?

Fonte: MD do aluno.

Curiosamente, A4 também pesquisou um verbete na Wikipédia para criar seu MD. Em
sua primeira versdo do MD, trouxe um trecho do verbete sobre o Rock in Rio e o relato
apreciativo de uma pessoa que frequentou o evento na edicao de 2016, também obtido na web.
Vemos na Figura 9 o layout apresentado por A4. Podemos notar que os elementos multimodais

do texto foram eliminados, sendo apenas a parte linguistica extraida do texto.
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Figura 9 — Verbete sobre o Rock in Rio e relato opinativo sobre o evento. Ambos apresentados na primeira versao

do material didatico de Isa.

01. Read the texts:
First text:

Rock in Rio is a recurring music festival originating in Rio de Janeiro, Brazil. It later branched into
other locations such as Lishon, Madrid and Las Vegas. Six incarnations of the festival were held in
Ric de Janeiro, in 1985, 1991, 2001, 2011, 2013 and 2015, seven in Lisbon, in 2004, 2006, 2008,
2010, 2012, 2014 and 2016, three in Madrid in 2008, 2010 and 2012, and one in Las Vegas, in
2015. The seventh Brazilian edition will happen from September 15 to 24, 2017. Brazilian
entrepreneur and advertiser Roberto Medina was responsible for the inception and organization
of the festival, as well as moving the 2004 edition to Lisbon, while controversially keeping the
brand "Rock in Rio".

In 2011, Rock in Rio returned to its original location, Rio de Janeiro, with a new line-up of singers
and groups. Rock in Rio is one of the largest music festivals in the world, with 1.5 million people
attending the first event, 700,000 attending the second and fourth, about 1.2 million attending
the third, and about 350,000 people attending each of the three Lisbon events. The first edition
of the festival was held from January 11-20, 1985. Queen, George Benson, Rod

Stewart, AC/DC and Yes were the headliners, each occupying top spot for two nights (Benson,
however, ceded it to James Taylor for their second night in the same bill, due to the huge delay
Taylor's extended performance had caused to his concert two days before). About 1.4 million
people attended the 10-day-long festival.

https://en.wikipedia.org/wiki/Rock in Rio

Second text:

In 2011 | was quite hooked to see the Guns, so not like virtually nothing of the festival itself, just
the shows of the world stage. However, this year, a little more "experienced" in festivals, decided
to meet the entire city of rock and little bothered to stand near the stage, which | believe to be a
waste of time, sweat and patience, and that's the point I'm getting at. Of course, | don't have the
patience to hear Rihanna, Katy Perry and their derivatives, however | NEVER turn down an
invitation to attend the Rock in Rio, even on the nights more pops, you know why? Rock in Rio is
much more than the shows of the world stage, Rock in Rio is a sum of party, friends, music,
shows, attractions of the most varied, structure, giving sponsors a show on their guerrillas and
actions, amusement park and more, and all this combined generates an unforgettable energy and
inexplicable, who was already can understand.

https://whiplash.net/materias/opinioes/231458-rockinrio.html|

Fonte: MD da aluna.

No trecho do didlogo que destacamos abaixo, temos 0 momento em que Al propde a

A4 uma alteracdo na escolha dos textos.

Excerto 13: trecho do DCC do dia 27/07/2017.

Al: Nessa unidade aqui eu mudaria, por exemplo, é::: como ta falando sobre
um evento, poderia ser um evento que... que:: abrangesse mais a realidade, o
contexto das pessoas, €:::, que estdo fazendo a atividade. Como, por exemplo,
se fosse algo daqui de Campina Grande, poderia ser sobre o Parque do Povo,

ou algo desse tipo, ja que tem essa questdo aqui: “Baseado nos dois textos,
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desenvolva uma critica positiva ou negativa sobre o Rock in Rio”. Eu acho que
poderia ajudar se o contexto fosse mais alcangdvel.

PP: Hmmm. De trazer mais pra a realidade do aluno... E, poderia, por
exemplo, relacionar com... com o Parque do Povo. Pensar assim: “tem a ver?”,
“o que vocé acha de parecido?”, “o que vocé acha de diferente?”’.

A sugestdo de Al culminou em uma transformacdo no MD de A4. A partir da ideia

apresentada por Al, A4 decidiu incluir no seu MD um contraste entre o Rock in Rio € o Sao

Jodo de Campina Grande. (Ver Figura 10). O material passa a se aproximar, assim, a “realidade

do aluno”. Desse modo, a inclusdo do texto sobre o S3o Jodo ampliaria os “movimentos de

aprendizagem” (cf. KALANTZIS; COPE, 2005) que o MD desenvolvido por A4 promove.

Assim, a0 movimento de vivenciar o novo (experiencing the new), representado pelo Rock in

Rio, se adiciona o movimento de vivenciar o conhecido (experiencing the known), representado

pelo Sao Jodao de Campina Grande.

Figura 10 — Verbete sobre o Rock in Rio e texto informativo sobre o Sao Jodo apresentados na segunda versdo do

MD de A4.

%+ Read the texts:

First text:

Rock in Rio is a recurring music festival originating in Rio de Janeiro, Brazil. It later branched into
other locations such as Lisbon, Madrid and Las Vegas. Brazilian entrepreneur and advertiser
Roberto Medina was responsible for the inception and organization of the festival, as well as
moving the 2004 edition to Lisbon, while controversially keeping the brand "Rock in Rio".

in 2011, Rock in Rio returned to its original location, Rio de Janeiro, with a new line-up of singers
and groups. Rock in Rio is one of the largest music festivals in the world. The first edition of the
festival was held from January 11-20, 1985. Queen, George Benson, Rod

Stewart, AC/DC and Yes were the headliners, each occupying top spot for two nights (Benson,
however, ceded it to James Taylor for their second night in the same bill, due to the huge delay
Taylor's extended performance had caused to his concert two days before). About 1.4 million
people attended the 10-day-long festival.

Second text:

Caruaru is a small city of about 300,000 people, in Pernambuco State. Campina Grande has a

population of 385,000 people and is in Paraiba State. During the month of June these two cities go

through a great transformation. The government and the residents organize themselves to make

Festa Junina into a massive tourist attraction. In 2009 each city was visited by about 2 million

tourists, as well as journalists from all over Brazil who went to cover the events. In the Northeast it

is common for a Festa Junina to be called “Saint John”. Campina Grande says it organizes “the

world’s biggest Saint John.” But Caruaru says the same thing. Each city holds dozens of events in a

period of at least 30 days, including shows played by leading names in Brazilian popular music.

Throughout this period. the parties drive the local economy

Fonte: MD da aluna.
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Em um trecho da entrevista coletiva realizada dois meses apds a experiéncia de
producdo dos MD, o PP pergunta aos professores em formacao se a experiéncia foi significativa.

Destacamos a resposta de A4 abaixo.

Excerto 14: trecho da entrevista coletiva realizada em 09/11/2017.

A4: Eu gostei. Somente quando A1 falou e comentou a minha [atividade], eu
gostei bastante, porque eu ndo tinha pensado nisso. Eu acho que € legal
compartilhar.

Este recorte da fala de A4 nos permite perceber que, para ela, a experiéncia foi
significativa pelo fato de que o olhar de Al para o material que A4 produzira permitiu uma

expansdo das possibilidades de abordar novos temas sobre 0s quais ndo havia pensado.

Destacamos, até aqui, os papéis tanto do professor como dos alunos na criagdo de
espacos colaborativos, através da linguagem, nos momentos de didlogo. E importante destacar,
no entanto, a valoracdo dos sujeitos da pesquisa acerca da realiza¢do dos didlogos em sala de

aula, para que compreendamos como os alunos se posicionaram a respeito dessa experiéncia.

Coletamos as percep¢oes dos alunos acerca dos didlogos através de avaliagdes sobre a
forma como a disciplina estava sendo conduzida. Em dois momentos, aproximadamente a
metade, e ao final da disciplina, cada aluno recebeu uma folha de papel na qual pedimos que
destacassem os pontos positivos e os pontos negativos em relacdo ao andamento da disciplina
(pedimos que levassem em conta metodologia, avaliacdo, contetidos trabalhados, etc.). De
forma a garantir que os alunos se sentissem mais a vontade para avaliar, pedimos que nao
informassem seus nomes nas folhas que receberam. Notamos que quatro dos cinco sujeitos
destacaram, dentre os pontos positivos, elementos que t€m relacdo com a abertura ao didlogo

em sala de aula. Destacamos alguns desses pontos a seguir®.

Excerto 15: trechos dos feedbacks em relacdo a disciplina “Teorias e
Pratica de Leitura”, coletados em aula.

a) “Discussdo em grupos: Torna a participacio na aula mais acessivel a
alunos reticentes, sendo uma participacao colaborativa”

b) [O professor] “escuta todas as opinioes apresentadas”

¢) [O professor] “Aceita os pontos de vista.”

4 A transcri¢do de todas as respostas encontra-se no Apéndice D — Avaliagdes da disciplina.
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d) [O professor] “considera as ideias dos alunos como algo que gera
discussdo ou como acréscimo a aula, nunca demonstrando que o aluno
cometeu um erro ao dar determinada opiniao.”

Percebemos, no feedback dado pelos alunos, que a disposicao, por parte do PP, em ouvir
e considerar o ponto de vista dos alunos foi sempre destacada como ponto positivo. Podemos
afirmar, a partir dos dados acima, que, de forma geral, os alunos perceberam o didlogo tanto
como um fator que contribuiu para uma mudanga de sua postura em sala de aula como algo que

despertou um maior interesse por parte da turma.

Os pontos que destacamos nos DCC e nas percepcdes dos sujeitos da pesquisa até aqui
nos permitem afirmar que houve colaboracdo em ambos os didlogos e que essa colaboracao foi
percebida como positiva para a formacdo desses professores. Percebemos que houve
engajamento de todos os participantes da Atividade no sentido de produzir um Objeto
compartilhado, e a Atividade, mediada pela linguagem, resultou, na maior parte das propostas,

na transformagdo do MD em diversos ambitos.

Acreditamos, porém, que apesar de existir colaboracdo entre todos os sujeitos da
Atividade, € dificil afirmar que tenha havido uma ruptura com o senso comum, no sentido de
uma compreensio critica do papel histérico-social que os participantes desempenham nos

contextos em que estao inseridos.

Poderemos verificar este fato de forma mais clara quando buscamos nas propostas feitas
em sala mengdes a possibilidade de construcdo coletiva de conhecimentos através do didlogo.
Esse tipo de proposta apareceu apenas uma vez, em uma fala de A2, que interpretamos como
uma reflexdo-proposta para si mesmo: “Eu queria trabalhar mais com o género do texto. Mas
eu poderia também usar questdes pra discutir em grupo. E também nio usei. E bem individual
mesmo minha atividade.” Essa constatagdo aconteceu proximo ao encerramento do segundo
didlogo. Mas, talvez por ndo ter sido problematizada coletivamente, ndo incidiu em mudancgas
na ultima versdao do MD de A2. Nenhuma das questdes em sua tltima versao do material propde
reflexdes coletivas, nem abre espaco para discussdes. A perspectiva de sujeito que os MD
apresentam, sem excecoes, € um sujeito individual, a-histdrico, e cujas ideias sao fruto de sua
propria racionalidade.

E curioso perceber que, apesar das valora¢des positivas dos sujeitos sobre a abertura ao
didlogo, que vimos acima, essas valoracdes ndo se converteram em mudancas considerdveis na

forma como produzem os seus MD.
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Isso nos leva a pensar que, nos espagos de abertura ao didlogo critico-reflexivo, ha
criticidade até um determinado limite, pois a premissa da pluralidade de perspectivas de que
parte o DCC € limitada. Ocorre que todos os participantes compartilham entre si o que ha de
mais fundamental em suas existéncias: as institui¢des que moldam seus comportamentos desde
a infancia: a familia tradicional, a religido crista, o estado burgués, a sociedade de mercado, os
valores ocidentais contemporaneos. A pluralidade de perspectivas serd, assim, superficial, a ndo
ser que haja um esfor¢o continuo de critica as concepg¢des hegemodnicas que influenciam até no

nivel do inconsciente.

As forgas da ideologia estio tao incorporadas (no sentido de tornadas corpo) nas praticas
cotidianas, que a superacdo desta é uma tarefa ardua. E € justamente isso que parece explicar o
fato de que nenhum dos MD tenha superado efetivamente uma perspectiva individualista de
sujeito.

No entanto, cabe destacar uma mudanca de perspectiva que vislumbramos em uma das
respostas de A5 aos questiondrios on-line. No excerto 16, apresentamos as respostas de AS a

pergunta “qual € o papel social do professor de inglés?”.

Excerto 16: Respostas de A5 aos questionarios on-line (respostas obtidas
em 10/05/2017 e 17/08/2017, respectivamente).

A5, Resposta 1. O professor de inglés tem o dever de levar aos alunos os
mesmos debates e questdes promovidas por qualquer outro professor de outra
disciplina. Tentando envolver essas questdes sociais, com seus objeto de
ensino [sic]. E importante que o professor nao so6 repasse conhecimento,
mas tenha uma relacao com os alunos que permita o desenvolvimento de
um ser critico. O professor de inglés nesse contexto, pode trazer aos alunos
outras perspectivas de outros lugares do mundo, por exemplo, ja que o inglés
€ uma lingua estrangeira.

AS, Resposta 2. O professor de inglés, assim como qualquer outro professor,
deve ndo s6 ensinar os contetidos da sua disciplina, mas também relacioné-los
com questoes sociais, incitar nos alunos um pensamento critico, promover
momentos em que se haja questionamento e aceitacio do ponto de vista
do outro.

No excerto 16, vemos que, embora a primeira resposta de A5 ja marcasse a importancia
das questdes sociais e do pensamento critico na relacdo do professor com os alunos, a segunda
resposta traz esses elementos de uma forma mais aberta ao didlogo. Se, na primeira resposta, o
professor aparece como aquele que traz a diversidade de perspectivas para a sala de aula, na

segunda resposta, o professor aparece como aquele que promove “questionamento e aceitagao
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do ponto de vista do outro”. Essa mudanga nos parece significativa para futuras implicag¢des

metodoldgicas dessa professora em formacao.

Acreditamos que o exemplo que demonstramos no excerto 16 nos mostra que um
enfoque continuo na abertura de espacgos dialdgicos nos contextos de formagao inicial, em que
se dé voz e espago para ouvir os alunos/professores, pode trazer contribuicdes para a formacao
desses sujeitos. Embora nos pareca dificil superar a visdo hegemonica reducionista de sujeito
como individuo a-histérico e independente do outro para a constru¢do de suas ideias,
acreditamos que nossa experiéncia demonstra que essa perspectiva pode, sim, ser desafiada em

sala de aula.

4.2 Identidades entre o tradicional e o contemporaneo: conflitos entre o pensamento

complexo e a reproducio social na esfera profissional

Apresentaremos, nesta secdo, o argumento de que a construcdo das identidades dos
sujeitos desta pesquisa se d4d numa ambivaléncia entre uma forma de pensar complexa permeada
pela realidade digital e estruturas sociais que sedimentam fortemente a imagem e o agir da
figura do professor. Situaremos os sujeitos em sua historicidade como nativos digitais,
permeados simultaneamente por um processo tradicional de formagdo, engendrado pela
academia, que ird de certa forma moldar quem esse sujeito € e para onde ele estd sendo levado

em sua formacdo enquanto profissional.

Como afirmamos em nosso capitulo metodoldgico, os sujeitos aqui investigados sao
nativos digitais, de acordo com a defini¢cdo de Prensky (2001). Assim, as Atividades Sociais de
que participam esses sujeitos no cotidiano estio muitas vezes mediadas por instrumentos
digitais. Isso significa que todos integram ativamente no dia-a-dia Atividades que envolvem

uma inumerdvel diversidade de géneros digitais*S.

Além disso, a forma como aprendem (seja em contextos institucionais, seja fora deles)

serd também diferente da maneira como aprendiam as geragdes anteriores, devido as diversas

46 Poderfamos listar aqui, dentre os mais frequentes: conversa de Whatsapp, meme, comentario compartilhado no
Facebook, gif animado, chat em rede social, clipe musical, lista de links em ferramenta de busca, mensagem de e-
mail, noticia em pigina da web, comentdrio opinativo em postagem, dentre outros.
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implicagdes cognitivas que discutimos com base em Lankshear e Knobel (2003), no segundo

capitulo.

Um fato que ilustra esse argumento € o destaque em um feedback realizado durante o
periodo de geracdo de dados, em que um dos sujeitos ressaltou dentre os “pontos negativos” da
disciplina o fato de o PP utilizar mais “textos com linguagem verbal [...] que textos
multimodais”. E notdvel que houve uma influéncia das leituras teéricas, que se reflete na
escolha do termo “multimodais”. Nao poderiamos negar, no entanto, que, ao se apropriar do
discurso tedrico, esse sujeito compreende que textos multimodais poderiam contribuir com as

aulas.

Esse destaque aponta para a necessidade de um olhar para a diversidade de formas de
aprender que se expande nessa geracao que estd entrando nas universidades. Ainda que nem
sempre verbalizada, essa necessidade de uma combinacdo de linguagens para produgdo de
sentidos se faz cada vez mais presente, mas ndo se reflete ainda na maioria dos géneros
académicos: os artigos cientificos e livros tedricos, com poucas excecdes, raramente

apresentam suportes multimodais para a construcio de sentidos.

Vemos no, Quadro 7, que, em consonancia com o esperado para sujeitos imersos na
cultura digital, a maior parte dos sujeitos da pesquisa se valeram de paginas da web como fontes
para selecio dos géneros discursivos a serem trabalhados em seus MD. No entanto,
curiosamente, nenhum dos MD vai promover, por exemplo, atividades ou discussdes que

envolvam uso da web para os alunos a que se dirigem.

Quadro 7 — Géneros discursivos apresentados nos MD, em sua tdltima versdo.

Sujeito | Géneros Fontes

Al Artigo de divulgacdo cientifica. Pégina da web.

A2 Verbete da Wikipedia, Pé4gina da web.
Conto de Terror. Livro literdrio.

A3 Texto informativo de livro didatico; Livro didatico.
Romance Fantastico Infanto-Juvenil; Livro literario.
Biografia. Livro ndo-literario.

A4 Verbete da Wikipedia. Péagina da web.

A5 Infogréfico. Pagina da web.

Fonte: Produzido pelo autor.
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E importante notarmos que, dos textos escolhidos, somente o infografico é um género
de surgimento mais recente. Todos os demais géneros apresentados nos MD ja existiam antes
do advento da Internet, e migraram dos suportes analégicos (revistas, livros, enciclopédias) para

os suportes digitais (paginas da web). (Cf. MENEZES, 2009, 2010).

O que ressaltamos aqui € que a escolha dos géneros que os sujeitos da pesquisa
consciente ou inconscientemente consideraram “apropriados” para o trabalho em sala de aula
mostra também, de certa forma, o que deve ser “deixado de fora” (cf. CORACINI, 2003), ou
seja, o que deve estar “do lado de 14” dos muros da sala de aula. E os géneros que encontramos
em nosso corpus sao, na maior parte, o que Rojo (2012, 2017) denomina “géneros candnicos”,
aquelas colecOes classicas autorizadas para a didatizacio (verbete, artigo de revistas, romance,

conto etc.): os géneros literdrios, de preferéncia os cldssicos, e os géneros da esfera jornalistica.

E curioso notar que parece haver um conflito na construcio de suas identidades, pois,
por um lado, quando desempenham o papel de alunos, os sujeitos da pesquisa notam que
aprenderiam melhor se houvesse maior uso de textos que tradicionalmente sdo deixados a
margem das esferas académicas. Por outro lado, quando desempenham a atividade de produgdo

de MD, escolhem os textos candnicos, socialmente mais valorizados.

Acreditamos que em nosso corpus se delineia um embate entre uma subjetividade
construida em uma realidade permeada pelo mundo digital e uma performance que reproduz

ou tenta reproduzir uma imagem tradicional do professor.

Essa forca reprodutiva das formas tradicionais de constru¢do do pensamento se observa
ndo s6 na escolha dos géneros, como vimos até aqui. Ela se d4 também na linearizacao das
perguntas elaboradas para os MD. Para ilustrar esse argumento, analisemos as perguntas que

A4 desenvolveu para trabalhar os textos sobre o “Rock in Rio” em sua primeira versio do MD*’.

Excerto 17: perguntas extraidas da primeira versao do MD de A4.

(a) Quando e por quem o “Rock in Rio” foi criado?
(b) O que € o “Rock in Rio” e quantas pessoas visitam esse evento?
(c) Qual ¢ a opinido do segundo texto sobre o “Rock in Rio”?

(d) Levando em conta o que vocé leu nesses textos, qual é a sua opinido sobre
ele? Explique sua resposta.

47 No original: “I. When and for whom the ‘Rock in Rio’ was created? 2. What is ‘Rock in Rio’ and how many
people visit this event? 3. What is the opinion the second text about ‘Rock in Rio’? 4. Concern what do you study
and read in those texts, what is your opinion about him? Explanation your answer.”



97

Como vemos no excerto 17, A4 criou duas perguntas, (a) e (b), sobre o conteido do
texto, uma questdo global (c) sobre o segundo texto e uma pergunta (d) sobre a opinido dos
alunos. Destacamos a linearidade no sequenciamento dessas perguntas: o caminho proposto vai
dos elementos particulares para o geral, do mais simples ao mais complexo, de dentro para fora,

do fato a opinido, em uma divisdo dos processos cognitivos tipica do pensamento tradicional.

Ao analisar discursos de professores em formagdo e professores-formadores de uma
universidade privada do estado de Sao Paulo, Costa (2015) destaca processos narrativos-
descritivos de agdes que o autor categoriza como “linearizagdo” de procedimentos e deveres.
Para o autor, esse processo de dependéncia sequencial de procedimentos ocorre em diferentes
niveis (profissional e pessoal) e por diferentes sujeitos (docentes e discentes). Costa (2015, p.
85) explica que a “linearizagdo”, alinhada com os ideais da modernidade, se trata de um
“funcionamento discursivo que estabelece fases lineares que parecem tentar ordenar ou
organizar as ‘dificuldades’ [...], priorizando-as de diferentes maneiras”. No discurso dos
professores-formadores, por exemplo, comumente se estabelece uma sequéncia, “na qual, no
primeiro momento, € preciso romper com a expectativa dos alunos com rela¢do ao professor

universitario de inglés para, em seguida, formar um falante da lingua”. (COSTA, 2015, p. 78).

Encontramos mais um exemplo desse pensamento linear nas perguntas trazidas por A3,

em sua segunda versao do MD, que transcrevemos abaixo™.

Excerto 18: perguntas extraidas da segunda versao do MD de A3.

3. Agora leia o texto novamente. Desta vez, para resumir a ideia principal de
cada pardgrafo, mesmo que vocé nao conheca todas as palavras do texto.

4. Responda as perguntas:
a. Sobre o que € o texto?
b. O que é um Prémio Nobel de Literatura?
¢. Como um autor pode ganhar o Prémio Nobel?
d. Qual o valor do prémio?
e. Ghost-writers podem ganhar o Prémio Nobel?
5. Discuta o texto com o seu colega, vocé pode seguir estas questdes:
a. Vocé conhece algum dos autores mencionados no texto?
b. Por que vocé acha que tdo poucas mulheres ganharam o Prémio Nobel?

48 No original: “3. Now read the text again. This time to summarize the main idea of each paragraph, even if you
do not now [sic] all the words on the text. 4. Answer the questions: a. What is the text about? b. What is a Nobel
Prize for Literature? c. How can an author win the Nobel Prize? d. How much is the prize? e. Can ghostwriters
win this award? 5. Discuss the text with your partner, you can follow these questions: a. Do you know any of the
authors mentioned on the text? b. Why do think so few women have won the Nobel Prize? c. Who are the most
famous writers in your country?”.
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c. Quem sdo os autores mais famosos no seu pais?

Observamos, no excerto 18, que o MD de A3 mobiliza o aluno primeiro para a
compreensdo de cada pardgrafo (questao 3), depois para questdes pontuais do texto (questao 4),
e sO entdo para a discussdo em grupos que irdo envolver seus pontos de vista. Ou seja, também
ai ha uma linearidade que vai da compreensao do texto para sé entdo mobilizar o ponto de vista

do leitor.

Passemos agora as perguntas que A5 criou para compreensdo do infografico em sua

primeira versio do MD*:

Excerto 19: perguntas extraidas da primeira versio do MD de A4.

(a) Onde foram encontradas as primeiras vitimas do virus?
(b) Qual a solugdo para pessoas com a doenga?

(c) Voce ja ouviu falar sobre ebola antes? O que vocé€ pensa sobre, agora que
obteve mais informagdo?

(d) Leia o texto novamente, escreva quatro palavras cognatas e procure o
significado delas no dicionario.

(e) No quadro abaixo hd um problema. Considerando o que vocé ja sabe sobre
Ebola, escreva uma solugdo para esse problema. ‘Sua amiga, que estava de
férias, comecou a se sentir mal. Ela esta sentindo dores de cabeca, vomitando
e sangrando. Mesmo com esses sintomas, ela decide ficar em casa até
melhorar.’

Como vemos no excerto 19, as perguntas “a” e “b” sdo atividades de decodificagado, que
indagam sobre contetidos objetivamente inscritos no texto e ndo exigem inferéncias ou

reflexdes que vao além da superficie do texto. Ja “d” € uma pergunta metalinguistica, que se

volta para a estrutura do texto, mas que também nao trabalha a compreensao do texto.

O dltimo enunciado de AS, letra “e”, propde um problema que mobiliza o aluno a se
imaginar em um contexto da vida real em que o texto poderia ser mobilizado como forma de
agir no mundo. E uma pergunta que pde o aluno em uma posicdo critica e criativa de solugio
de um problema. Esse é um exemplo de pergunta dialégica (NININ, 2013), que move o aluno
para a agdo, e que tem potencial para a troca de pontos de vista e abertura a diversidade de

ideias.

4 No original: “Where did the first victims from the virus were find [sic]?; What is solution for people with the
disease?; Have you ever heard of Ebola before? What do you think about it, now that you got more information?;
Read the text again write four cognate words and look their meaning on the dictionary. In the following box there
is a problem, considering that you already know about the Ebola, write a solution for this problem. Your friend,
that was in a vacation, starts to feel sick. She has been having head aches [sic], vomiting, rashes in her skin, and
also bleeding. Even with this symptoms [sic], she decides to stay home until she gets better.””



99

E evidente, portanto, nos excertos apresentados, um padrdo no sequenciamento dos
enunciados dos trés sujeitos que mostramos até aqui. Os enunciados vao quase sempre da
compreensdo das partes para a compreensao do todo, do texto para a opinido sobre o texto, do
explicito para o implicito. Olhando por esse aspecto, os MD produzidos por todos os sujeitos
poderiam parecer tdo distantes de uma epistemologia digital (cf. LANKSHEAR; KNOBEL,
2003) ou do paradigma da complexidade (cf. MORIN, 1999) quanto qualquer MD produzido

no século passado.

A questdo que nos intriga neste ponto € justamente a razao para que sujeitos imersos em
uma sociedade altamente digitalizada parecam reproduzir nos seus MD o pensamento
caracteristico de uma conjuntura socio-historica anterior, em conflito inclusive com as suas

proprias préticas cotidianas permeadas pelo digital.

Alguns pontos que podem esclarecer esta questdo emergiram em uma entrevista
posterior a conclusdo da disciplina. Trazemos abaixo um trecho da entrevista coletiva, realizada
dois meses apds a producdo dos MD, em que, a partir de um pedido do PP, os sujeitos de

pesquisa dao razodes para a escolha dos textos que incluiram nos MD.

Excerto 20: trecho da entrevista coletiva realizada apés o fim da
disciplina Teorias e Praticas de Leitura (09/11/2017).

PP: Pensando naqueles textos que vocés escolheram pros materiais didaticos...
Que explicagcdo vocés dariam pra ter escolhido aquele e ndo um outro? Teve
algum motivo especial? S6 pra saber a motivacdo de vocés, assim...

A5: No meu caso, foi porque eu achei que a leitura seria mais dindmica:: se
fosse um infografico, ja que o publico-alvo eram criangas ou adolescentes...
Ficaria muito monétono um texto corrido, ¢ se fosse um infografico com
imagens e coisas, seria mais interessante pra ler.

PP: Hum-hum. Tipo uma forma de chamar aten¢do... Ok.

A2: Eu escolhi o texto de Poe porque é o meu género favorito e € o autor
que eu mais gosto. O autor que eu mais gosto. Foi mais por isso, mesmo. S6
por questdio de gosto. E uma versdo adaptada para o nivel B1, eu acho. E.
Porque o texto em si em ingl€s é bem maior.

PP: Hum-hum.

A3: Eu acho que a minha perspectiva foi bem parecida com a de A2, mesmo.
Eu queria trabalhar géneros diferentes, ¢:::: eu vi um livro que trabalhava
com biografia e romance. Ai eu pensei em trabalhar esses dois. Ai eu peguei
os meus favoritos. Eu tinha uma biografia ja de Lady Gaga, ai eu s6 traduzi.
E eu peguei um livro de Harry Potter.

PP: Tua escolha foi mais pelo género mesmo...

A3: Isso.

PP: E teve um motivo pra tu escolher esses géneros?

A3: Foi porque quando eu vi o livro que tinha sobre um ((indistinguivel))
sobre géneros, af tinha biografia, autobiografia e romance. Af eu pensei em
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trazer esses dois, mesmo. SO tirei a autobiografia porque eu achei que ficou
muito texto. Mas, salve engano, na primeira versao tinha uma autobiografia.
Eu ndo tenho certeza. Af foi so, assim, uma escolha... Nao teve nenhum
motivo especifico, tipo deixar a leitura mais dinamica, como A5. Foi mais
porque eu gostava mesmo.

Al: A minha motivagdo foi s6, assim... Eu queria ter um titulo chamativo no
texto, e alguma coisa que atrafsse a atencdo e despertasse a vontade de ler.

A4: Por que o Rock in Rio? Porque aconteceu esse ano, e também por causa
que a maioria dos jovens conhecem o Rock in Rio. E ai com as avaliacdes e
as correcdes veio a ideia de comparar com a regido Nordeste. Af foi a sugestao
de A1, af eu peguei, que no caso seria o Sdo Jodo.

H4 diversos pontos que chamam a ateng@o nesse recorte da entrevista. Em primeiro
lugar, percebemos que Al, A4 e AS levaram em conta os sujeitos para os quais os MD se
voltariam (ainda que imaginariamente). Houve, por parte dos trés, uma tentativa de
aproximacao com o provavel leitor dos textos que produziram, seja pela familiaridade do tema
(no caso de A4), seja pela possibilidade de despertar a curiosidade através do titulo (no caso de
Al), seja pelo carater mais “dinamico” do texto (no caso de A5). Os outros dois sujeitos, A2 e
A3, escolheram o género com base em seus interesses pessoais, sem levar em conta os provaveis

interesses do leitor.

E curioso notar também alguns fatores que influenciaram as escolhas dos textos de A3
e A4. A mencdo explicita de A3 a um livro diddtico (“eu vi um livro que trabalhava com
biografia e romance”) corrobora o que temos destacado neste ponto da andlise: que artefatos e
praticas culturais anteriores contribuem para a formacgao da identidade do professor. Quando o
sujeito v€ apenas certos géneros repetidamente presentes nos livros didaticos, constrdi a ideia
de que aqueles sdo géneros que podem ser didatizados. Os géneros que sempre estiveram fora

dos muros da escola tendem, assim, a permanecer fora dela.

Por sua vez, A4 traz em sua fala uma contribui¢do do DCC para a transformagao de seu
MD: a sugestdo feita por Al contribuiu para transformar sua producao. De acordo com A4, a

inclusdo de outro texto em seu MD se deu a partir da sugestdo de Al.

A entrevista esclarece que a escolha pelo canone jé tinha sido feita desde a primeira
versdao dos MD, quando, na primeira aula da disciplina Teorias e Prdtica de Leitura, foi
solicitada aos sujeitos a producdo de um MD que trabalhasse a leitura em lingua inglesa.
Depois, ao longo do curso, esse MD foi modificado, mas os textos escolhidos se mantiveram
14. As marcas dessas escolhas partiram muito mais do contexto de formacao anterior em que 0s

sujeitos estao inseridos.
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Talvez o que encontramos aqui ndo seja uma reproducdo inconsciente que parte da
representacao de professor que os sujeitos aqui investigados t€ém, mas até mesmo fruto de um
constrangimento cotidiano que parte da propria experiéncia desses alunos na universidade. Dito
de outro modo, talvez a escolha por evitar textos que dialoguem mais com as experiéncias da
vida digitalizada contemporanea tenha relacio com a questdo do cumprimento de uma

tarefa/demanda proposta pelos professores.

A luz da TASHC, compreendemos a produgio desses MD enquanto inserida em um
contexto socio-histérico-cultural, o que implica ndo olharmos para os sujeitos de nossa pesquisa
como se estivessem isolados. Ha diversas questdes que subjazem tudo aquilo que os sujeitos
produzem: suas histdrias e experiéncias de vida, recortes de classe, de raga, crencas e valores
que sdo moldados culturalmente. Somam-se a tudo isso todas as experi€ncias anteriores nas
trajetérias formativas desses sujeitos e as relacdes de poder’® que subjazem a vida na

universidade.

Alguns indicadores das complexas relacdes entre os sujeitos e a universidade no
contexto de nossa pesquisa emergem em nao s6 em diversos momentos nas falas e atitudes dos
alunos, que veremos a seguir, como também em um nudmero que ndo poderia passar
despercebido: a quantidade de alunos na turma. A IES oferece anualmente 25 vagas para o
curso de Letras-Inglés. A turma que participou desta pesquisa cursava entao o quinto periodo.
Porém, s contava com oito matriculados na disciplina obrigatéria Teorias e Prdtica de Leitura
em Lingua Inglesa, sendo que, desses oito, seis eram da mesma entrada (2015.1) e duas eram
alunas de turmas anteriores. Se essa turma fosse concluinte, a evasio seria ja de 72%°". Tendo
em vista ainda estarem na metade do curso, a projecao de evasdo para esta turma € ainda maior.
Faltam-nos dados para consideracdes mais assertivas a esse respeito; no entanto, essa alta taxa
de evasdo poderia ser sintomdtica de relagdes conflitivas entre professores em formacgdo e

formadores.

Em alguns excertos das falas dos sujeitos da pesquisa, percebemos também sinais que

apontam para experiéncias negativas na relacdo desses sujeitos com a instituicdo. Esse fato se

30 Usamos aqui o conceito de Foucault (2003).

51 Precisamos relacionar esse nimero com a taxa média de evasdo nas IES brasileiras, que € de 22%, tendo essa
porcentagem se mantido nos tltimos 15 anos. (LOBO, 2017).
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faz mais evidente em dois pontos dos feedbacks, escritos por sujeitos diferentes, que

reproduzimos a seguir.
Excerto 21: trechos dos feedbacks de dois dos sujeitos de pesquisa.

a) “Essaé atnica disciplina que me faz querer vir para a universidade; e isso
é 6timo. As outras cadeiras estao sendo uma péssima experiéncia para
mim e estou tendo muitas crises de ansiedade por causa delas (nfo
porque sao dificeis, pois minhas notas estdo boas em todas), entdo essa
disciplina é realmente uma vélvula de escape para mim.”

b) “todas as leituras feitas até o momento foram de ficil compreensio,
evitando que fossemos obrigados a fazer uma leitura irritante e
possibilitando nossa participacdo nas aulas, diminuindo a visao de
“turma silenciosa” que os professores tem [sic] sobre a nossa turma.”

Chama a atencdo, no excerto 21.a, o relato de crises de ansiedade. De acordo com
Victoria (2013), algumas das causas para patologias como ansiedade e depressdao nas
universidades s3o a sobrecarga de responsabilidades, a inseguranca e as expectativas em relagao
ao mundo profissional. A autora aponta, com base em Cerchiari, Caetano e Faccenda (2005), a
falta de confianca dos universitdrios no seu préprio desempenho como maior propulsor de

distdrbios psicossomaticos.

Apesar de ndo ficar claro, no excerto 21.a, qual a razdo para as crises de ansiedade, o
aluno afirma que estas ndo se relacionam ao nivel de exigéncia ou de complexidade das
disciplinas que esta cursando. Considerando que o sujeito restringe as experiéncias negativas
as “outras cadeiras” e ndo a questdes relativas ao mundo profissional ou a relacdo com os
colegas, temos um relato de crises de ansiedade no meio académico com causas outras que nao
as mais comuns, apontadas nos estudos que citamos acima (VICTORIA, 2013; CERCHIARI;
CAETANO; FACCENDA, 2005).

Em um estudo sobre a relacdo entre estressores, estresse e ansiedade, Margis e
colaboradores (2003) apontam que eventos da vida como relagdes interpessoais podem ser
provocadores de estresse. “Se a resposta ao estresse gerar ativacdo fisiologica frequente e
duradoura ou intensa, pode [...] predispor ao aparecimento de transtornos de ansiedade entre

outros transtornos mentais.” (MARGIS et al., 2003, p. 72).

Acreditamos que um possivel conflito com outros professores pode ser um fator que
tenha contribuido para a sensacdo de ansiedade que o sujeito mencionou acima. Um ponto que

da suporte para esse argumento € o relato que emergiu na entrevista coletiva, que reproduzimos
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a seguir. No excerto 22, o PP discute com os alunos a percep¢do que eles t€ém de si mesmos

como “turma silenciosa” e as possiveis causas para essa identidade.

Excerto 22: trecho da entrevista coletiva, realizada em 09/11/2017.

Al: E professor, é::, eu acho que o que vocé falou € certo sobre a gente ser
silencioso no comego por influéncia de outras disciplinas anteriores. Porque,
por exemplo, até hoje tem disciplina que a gente E silencioso. Porque a gente
nao tem motivo pra participar da aula, porque se a gente participa da aula,
a gente ¢ “desinfluenciado”, entendeu?

PP: Entendo. Porque, tipo, vocé sente que t4, tipo, interrompendo a aula?

Al: N#o. Porque o feedback da nossa participacdo nio serve, nio é bom. E
negativo.

PP: Hum. Entendi. Eu ja participei de aula que era assim: mesmo quando o
professor queria que a gente participasse, era alguma coisa assim do tipo “e
ai, o que ¢?”. E ai todo mundo vai tentar adivinhar o que é.

A3: E tipo assim: o feedback é negativo, mesmo.
Al: E. E melhor ficar calado, sendo vai sair chorando da aula.
PP: Hum-hum.
Al: Por exemplo, “shut up!”.
PP: E qual ¢ a diferenca dessa [aula]?
Al:Eo oposto. (risos).
De acordo com o relato de Al e A3, hd disciplinas em que os alunos deixam de participar
por medo do que chamam “feedback negativo” por parte dos professores. O relato sugere que,

nesses casos, os professores ativamente desestimulam a participacdo dos alunos nas aulas,

exigindo que se calem quando tentam participar.

Levando esses relatos em conta, e assumindo a universidade como uma instituicdo em
que os alunos aprendem a produzir mais de acordo com as exigéncias dos professores do que
de acordo com o que acreditam, € possivel que tenha havido uma influéncia nesse sentido
quando da producdo dos MD. Em outras palavras, existe um peso consideravel das rela¢des
interpessoais entre professores e alunos que pode ter impactado nos caminhos escolhidos para

a elaboracgd@o dos seus materiais.

Desse modo, essas questdes se somam as ambivaléncias entre o tradicional e o
contemporaneo na formacao das identidades dos sujeitos que estudamos nesta pesquisa. As
razdes que levam as escolhas pelos géneros textuais candnicos podem ser mais profundas,
encontrando lugar nas relagdes conflitivas entre professores e alunos. Isto é, é possivel que as
imposicoes vividas na universidade tenham influenciado na producao dos MD, principalmente

nos primeiros encontros.
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A partir da andlise dos excertos 21 e 22, percebemos também valoragdes muito positivas
em relagcdo a experiéncia da disciplina Teorias e Prdtica de Leitura: os feedbacks mencionam
que a disciplina serve como “valvula de escape”, que € a Unica que motiva a ir para a
universidade e que possibilita a participa¢do dos alunos. Isso nos leva a acreditar que a relagao
professor-aluno neste caso foi distinta da relacdo nas outras disciplinas. Contudo, essas
percepgdes ndo foram suficientes para uma reelaboracgio das versdes posteriores dos MD com

menos influéncias de concepcdes mais tradicionais de linguagem e de ensino-aprendizagem.

Esse entrelacamento do tradicional e do novo nas concepg¢des que permeiam nao s6 a
producdo de materiais didaticos como também todo o agir docente ndo sdo algo pontual ou
singular, embora possa parecer contraditorio, caso compreendamos a sociedade e os sujeitos
contemporaneos como ontologicamente distintos daqueles da sociedade s6lido-moderna de que

trata Bauman (2012).

A questdo € que a énfase nos elementos que distinguem o modo de ser dos sujeitos no
mundo contemporaneo daqueles que viviam em épocas anteriores pode nos levar a rotulacdes
simplistas. Termos como “nativos digitais” ou “sociedade digital” podem guiar nossa percep¢ao

na tentativa de encontrar nesses sujeitos apenas caracteristicas tipicas do mundo tecnolégico.

No entanto, as relacdes que irdo constituir as identidades sdo mais complexas; os
sujeitos estdo inseridos em contextos socio-historicos em que se entrelacam, as vezes de forma
ambivalente ou conflitiva, influéncias culturais anteriores e tendéncias mais recentes.

Dialogamos aqui com a observagao de Coracini (2003b):

Como a identidade se forma ao longo do tempo, através de processos
inconscientes, ela ndo poderia ser vista como algo inato, existente na
consciéncia no momento do nascimento, como querem algumas correntes
linguisticas. Apesar da ilusdo que se instaura no sujeito, a identidade
permanece sempre incompleta, sempre em processo, sempre em formacao.
Assim, em vez de falar de identidade como algo acabado, deveriamos vé-la
como um processo em andamento e preferir o termo identificacdo, pois s6 é
possivel capturar momentos de identificacdo do sujeito com outros sujeitos,
fatos e objetos. (CORACINI, 2003b, p. 243).

Nessa mesma direc¢do, Costa (2008, p. 33) afirma que

pensar na identidade do professor nos tempos atuais, € pensar num sujeito que
ndo estd limitado a dois pdlos, obrigando-se a optar entre esse ou aquele,mas,
na verdade, trata-se de um sujeito que transita entre esses poélos, cujas
caracteristicas coexistem simultaneamente.

Reiteramos a necessidade de refletirmos, em nossas investigagdes, sobre essas

interrelacdes entre perspectivas tradicionais e contemporaneas de ensino nao com a intencao de
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apontar caracteristicas “negativas” ou “fora de lugar”, mas no sentido de compreender como
esses entrelaces sdo parte inerente da constituicdo dos das identidades dos professores em

formacao.

4.3 Professores na era digital: fronteiras entre a seguranca e as incertezas na

contemporaneidade

Nesta dltima secd@o, dirigimos o nosso olhar para a relacdo dos sujeitos com as
incertezas, e suas tentativas de garantir o dominio e a seguranca nas prdticas docentes, €
veremos como essas incertezas marcam nao s as agdes dos professores em formacdo, como

também as do PP.

Nesta secdo, voltaremos o nosso olhar para os professores em formagdo, tomando as
diferentes versdes dos MD como corpus. Daremos €nfase para o layout dos textos e o uso dos
enunciados nos MD produzidos. Discutiremos como se did o didlogo entre a seguranca e as
incertezas nas representacoes do papel do professor, por parte dos sujeitos desta pesquisa, a
partir das decisdes em manter ou nao o layout original, e em se dirigir ou ndo para o terreno das
incertezas nos enunciados utilizados nos MD. Por fim, partindo de angustias expressadas pelos
professores em formacdo, discutimos o papel da universidade na formagdo de professores

criticos.

No Capitulo 2, vimos como a combinacdo de elementos verbais e ndo verbais nos textos
funcionam como multiplicadores de significacdo. Ressaltamos, com base em Lemke (2010),
que o significado construido a partir da combinacao de modalidades semidticas diferentes é
mais amplo do que a soma do que cada parte poderia significar separadamente. Por isso,
consideramos que ignorar as imagens que sdo parte de um texto multimodal pode prejudicar
seriamente, ou mesmo impossibilitar, a compreensdo desse texto. Dai a importancia de
reflexdes nesse sentido na formacao de professores de linguas na contemporaneidade.

Isso posto, consideramos relevante investigar como os sujeitos desta pesquisa

trabalharam os elementos multimodais nos MD que produziram. Aprofundaremos esta

discussdo a partir da andlise das Fig. 11 a 13.

Vemos dispostos lado a lado, na Figura 11 (a seguir), o texto de divulgacgdo cientifica

(retirado de uma pagina da web) em seu layout original e no layout trazido por A1 em seu MD.
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Percebemos que A1 manteve apenas a modalidade linguistica, eliminando outras semioses que
compdem o texto em sua totalidade: imagem que acompanha a reportagem, uso de cores e
fontes diversas para se¢Oes diferentes do texto, simbolos das redes sociais, propaganda da
pagina, abas de navegacgdo, dentre outros. A escolha em retirar os elementos visuais que
compdem o texto escolhido dificulta mesmo a identificacdo do género em que se insere (artigo
de divulgagdo cientifica). O mesmo apagamento das multiplas semioses acontece com o
segundo texto que Al usa em seu MD. Ambos os textos de divulgacdo cientifica trazidos por

A1 mantiveram esse design inalterado nas quatro versdes do MD.

Figura 11: Texto de pagina da web em seu layout original (a esquerda) e no layout apresentado por Al (a direita).

Can a 'Poop Transplant' i e e

Chan ge Your W Q;g?’: t? CHICAGO — Studies in mice have garnered attention for a remarkable result: When
By 533 G, Miler, ST Wit ’ ] the feces of one mouse was transplanted to ancther mouse, the recipient mouse
either gained or lost weight

But can these transplants — which doctors call "fecal microbiota transplantations.” or
FMTs, and which everyone eise calls "poop transplants” — have the same effects in
humans?

Two studies that explored that question were presented here at Digestive Disease
\Week, a scientific meeting focused on digestive diseases.

In both studies, patients who were infected with the bacterium Clostridium difficile (C
diff), which causes severe diarrhea, received fecal transplants from healthy donors.
Indeed, FMT is now often used to treat patients who have C. diff infections that keep
coming back

In one small study, researchers looked at data on the BMIis of 15 patients who
underwent FMTs to treat C. diff infections between 2014 and 2016. Each patient's
BMI was measured just before the FMT, and then remeasured at several points over
the year after the transplant, according to the study

All of the patients in the study received stool from OpenBiome, a company that
provides stool from healthy donors who have healthy BMIs, said Dr. Valery Muenyi,
a resident physician-in internal medicine at the University of Miami and the lead
author of this study

The average BMI of the patients before the transplants was 28.9, according to the
study. When the BMIs were measured one to three months after the transplants, that
average had decreased to 27 4, the researchers found. And generally, the patients
who had BMIs that were higher than the average before the transplant showed
greater decreases, according to the study.

y 11,201

e v &

Fontes: MD do aluno; texto da web: <http://bit.ly/2ubNRQE>. Acesso em 3 ago. 2017.

Observamos algo semelhante no MD produzido por A4, como se observa na Figura 12
(a seguir). Percebemos que ela usa bordas para a disposi¢ao dos dois textos que coletou para a
producdo do MD, mas também ndo mantém os elementos multimodais que os textos apresentam

em seu layout original na web. Esse apagamento das multiplas semioses permanece também

nas quatro versoes do MD.

Ao eliminar os as multiplas semioses do artigo da Wikipédia sobre o Rock in Rio em
seu MD, A4 ndo podera trabalhar questdes relacionadas a navegagdo na web, o que interfere

inclusive na compreensao da fun¢ao social do género em questao.
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Figura 12: Layout original de um dos textos retirado da web (a esquerda) e no layout apresentado por A4 (a

direita).
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01. Read the texts:
First text:

Rock in Rio Is a recurring music festival originating In Rio de Janeiro, Brazil. It later branched Into
other lacations such as Lisbon, Madrid and Les Vegas. Six Incarrations of the festival were held in
Ria de Janeiro, in 1985, 1991, 2001, 2011, 2013 and 2015, seven in Lisken, in 2004, 2006, 2008,
2010, 2012, 2014 and 2016, three in Madrid in 2008, 2010 and 2012, and one In Las Vegas, in
2015 Tne seventh Brazilizn edition will happen from September 15 to 24, 2017, Brazilian
entreprencur and sdvertiser Roberto Medina ibie for the inception and

of the festival, as well as moving the 2004 edition to Lisbon, while controversially keeping the
brang "Reck in fla”,

1n 2011, Rack in Ric retured ta its original location, Rio de Janeira, with a new line-up of singers
and groups. Rock in Rio is one of the largest music festivals in the warld, with 1.5 million people
attending the first event, 700,000 attending the secord and fourth, about 1.2 million attending
the third, and about 350,000 people attending each of the three Lishon events. The first edition
of the festival was held from January 11-20, 1385, Queen, George Bensan, Rod

Stewart, AC/DC and Yes were the headliners, each occupying ton spot for two nights (Benson,
‘however, ceded it to lames Taylor for their second right in the same bill, due to the huge delay
Tayior's extended performance had caused to his concert two days before]. Acout 1.4 million
peaple attended the 10-day-long festival.

ock in Rio

Secand text

In 2011 | was quite nooked to see the Guns, so not ke virtually nothing of the festival ltself, just
ihe shows of the world stage. Hawever, this year, 4 little mare "esperienced” in festivals, decided
10 meet the entlre city of rock and littie bathered to stand near the stage, which I believe tobe a
waste of time, sweat and patience, and that's the point ' getting at, Of course, | don't have the
patience to hear Rihanna, Katy Perry and their derivatives, nowever | NEVER tumn down an
inuitation to attend the Rock in fio, even on the nights more pops, you know why? Rock In Rio is
much more than the shows of the werld stage, Rock in Rio is a sum of party, friends, music,
shows, attractions of the Most varied, structure, gIVing SHONsars 3 show o their uerrillas and
actions, amusement park and mare, and all this combined generates an unforgettable energy anc.
inexplicatle, who was already can understand

Fonte: MD da aluna; texto da web: <http://bit.ly/2vAledz>. Acesso em 4 ago. 2017.

O excerto que trazemos na Figura 13 pertence ao MD produzido por AS. Este foi o tinico

MD, dentre os cinco MD produzidos pelos sujeitos desta pesquisa, que trabalhou com o texto

em seu layout original.

Figura 13: Infografico retirado da web e vocabuldrio no layout disposto por A5 em seu MD.

Vocabullary:
Disease: doenga;
Bodily: do corpo;
Stricken: feridos
Outbreaks: ataques
Rainforests: Florestas Aazonicas
Fever: febre

Sore throat: garganta
inflamada.

Rashes: coceiras.
Impairs:

Kidney: rim

Liver: figado.

Fontes: MD da aluna; infografico disponivel na web: <http://bit.ly/lwM1blt>. Acesso em 30 jun. 2017.
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O texto de AS, um infogréfico sobre ebola, utiliza recursos como fontes, cores, imagens
e disposi¢cdo do texto como forma de construir sentidos. A5 adicionou ao texto original um

glossério, que vemos ao lado direito, com as traducdes de alguns termos presentes no texto.

A inclusdo do glossdrio como recurso diddtico remete a uma concep¢do de leitura
“bottom-up”, para a qual a compreensdo do leitor vai da compreensdo dos significados das
palavras para o sentido das frases, e do sentido das frases para o sentido do texto. Trata-se de
uma concepg¢ao de linguagem que atribui um sentido tnico para as palavras, independente do
contexto enunciativo ou da conjuntura sécio-histérica. E curioso perceber, nessa aparente
contradicdo entre perspectivas muito distintas de linguagem, a heterogeneidade discursiva que

permeia a construcao do MD.

O fato de a maior parte dos textos ndo serem apresentados em seu design original nos
levou a hipétese de que tanto as leituras do arcabougo tedrico como as sugestdes do professor
foram insuficientes para despertar a aten¢do para a multimodalidade nos materiais didéticos. A
escolha por ndo apresentar os textos em seu cardter multimodal seria, entdo, uma escolha
irrefletida, caso essa hipdtese se provasse correta. A entrevista aos sujeitos, que se seguiu ao

final da disciplina, provou incorreta esta hipotese.

Exibimos abaixo um trecho da entrevista coletiva®, em que A4 e A1 comentam sobre a
escolha em ndo apresentar os textos em seu layout original. Nesse trecho, o PP pergunta aos
alunos sobre a escolha em nio utilizar a funcdo de recorte de tela (screen print) para o recorte

dos textos.

Excerto 23: trecho da entrevista coletiva, realizada em 09/11/2017.

PP: Foi uma escolha de vocés, de fato, de ndo botar assim como print? Ou
vocés nem pensaram muito sobre isso? Simplesmente fizeram como vocés ja
estdo acostumados, do tipo, copia o texto e cola.

A4: Eu, no meu caso, eu nao tirei o print porque tinha muitas informacdes, ai
isso poderia desviar o curso da aula. E também o texto era muito grande. Como
a aula € 45 minutos, 50... As vezes, quando € seguida, é 1h30, entdo é melhor
um texto curto pra dar uma aula.

PP: Hum-hum. Tu acha que, tipo, focava mais no assunto?

A4: Exatamente. Porque é adolescente o meu publico, no caso. Entdo, o print
tem varias informacdes ali. Entdo poderia desviar o curso da aula. “Olha isso
aqui, um comercial”, entendeu? Entdo poderia desviar.

A5: No meu caso, eu ndo pensei sobre.

32 A transcri¢do completa estd disponivel no Apéndice F.
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Al:No caso do meu trabalho, eu acho que nio seria muito vidvel colocar print,
porque era um texto meio longo, entdo eu teria que colocar varios prints, ai eu
achei melhor colocar s6 o texto.

A fala de A4 (“eu ndo tirei o print porque tinha muitas informacdes, ai isso poderia
desviar o curso da aula”) indica que o fato de ndo apresentar o texto no layout original, em
primeiro lugar, foi fruto de uma escolha consciente, e ndo uma reproducio irrefletida. Em
segundo lugar, demonstra um cuidado com um possivel desvio no curso da aula que a presenca
de multiplas informag¢des no material didatico poderia trazer. Essa preocupacao nos sugere um
determinado conceito de aula mais rigido, como uma sequéncia de agdes com um caminho pré-
definido. Esta implicito na fala de A4 que afastar-se desse caminho pré-estabelecido seria um
problema, principalmente tendo em vista o tipo de publico ao qual o MD produzido se volta
(adolescentes) e o tempo disponivel para a aula (no mdximo 1h30). Essas contingéncias, de
acordo com A4, inviabilizariam trazer para sala de aula um texto mais longo ou com maior

carga multimodal.

Em um estudo realizado em 2011, Cavallari aponta como uma representacdo bastante
recorrente em seu corpus a do professor como detentor da ordem. A autora aponta que os
discursos apontam para uma representagao para a qual o “bom” professor seria “aquele que ¢
capaz de manter inalteradas as relacdoes de poder-saber, ou seja, cabe ao professor saber
dominar os alunos, ter autoridade e ser respeitado sem, contudo, ser desagraddvel”
(CAVALLARI, 2011, p. 134, grifo da autora). Uma representacdo semelhante, de professor

como detentor da ordem, parece se evidenciar na fala de A4.

No caso de A5, ndo houve necessidade de pensar sobre as questoes (tempo, curso da
aula, tamanho do texto), como ela mesma afirma, pois o texto escolhido por ela apresentava

todos os elementos multimodais contemplados no texto original. (Ver Figura 13).

E importante discutir que visdo de linguagem e de professor essas escolhas — que, como
vimos, ndo foram irrefletidas —, concebem. Percebemos uma representacdo de texto que
hierarquiza a modalidade verbal como superior as outras modalidades. Essa visao de linguagem
se distancia daquela que apresentamos até aqui. De acordo com Monte Mor (2010, p. 471), “a
revolucdo da comunicagdo leva a descentralizacdo da visdo de linguagem escrita que
tradicionalmente predomina na sociedade, abrindo espago para o estudo de outras construcdes
de comunicagdo entdo percebidas ou manifestadas”. Percebemos em nosso corpus que essas

“outras constru¢des de comunica¢do” foram, em sua maior parte, eliminadas.
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Percebemos também uma visdo de professor como agente simplificador. Nessa
perspectiva, caberia ao professor o papel de “filtrar” a realidade, no sentido de tornd-la mais
facil de ser apreendida. Nesse sentido, tudo aquilo que o professor considerar irrelevante, dificil
demais ou inadequado para os alunos deve ser eliminado desde o momento de planejamento
das aulas, passando pela produ¢do do MD. Essa visdo contribui para o que diversos autores
(LIBERALI et al., 2015; PHILIPPOV; SCHETTINI; SILVA, 2015) chamam de encapsulacao

curricular: o crescimento dos muros entre o que se estuda na escola e a realidade.

Se, para A4, a presenca de um hiperlink com um comercial em um texto de um MD
impresso justifica a exclusio desse elemento de sua aula, como se espera que esse aluno aprenda
a compreender e agir diante desse género quando estiver navegando na web? Ressaltamos que
a utilizacdo de um hiperlink em um texto impresso nao representa uma janela real de acesso a
conteudos paralelos, que pudessem levar a um “desvio” do curso da aula. A partir disso, a fala
de A4, quando justifica a exclusdo do recorte da tela, desvela uma concep¢do de ensino-

aprendizagem que ndo lida com as incertezas ou a imprevisibilidade.

Podemos atribuir isso a uma formagdo que ndo prepara os professores para lidar com as
insegurancas cada vez mais presentes no mundo digital. Essa constatacdo dialoga com o lugar
do professor nesse novo cendrio. Na contemporaneidade, o professor ndo é mais o detentor do
conhecimento. Nao cabe mais ao professor determinar, de forma monopolizada, o que € o saber.
O professor, nessa conjuntura, deveria agir como um fomentador de discussdes criticas acerca
da realidade, inclusive das ferramentas digitais. Assim, omitir hiperlinks, sob nossa perspectiva
de anélise, empobrece a possibilidade de associacdes com elementos que poderiam despertar a
curiosidade para outros debates. E ai, com o receio de ndo dominar o desejo de aprender do

aluno, o professor apaga essa possibilidade, e sucumbe ao seu desejo de dominio.

Neste ponto, voltamo-nos novamente para os DCC; desta vez, para analisar como esse
desejo de dominio emerge também na prética do professor-pesquisador. Pretendemos mostrar
como a tentativa de evitar o terreno das incertezas ird ocorrer através das hierarquias nos
espacos de fala e nas delimitacdes dos papéis dos sujeitos. Tomemos para andlise o excerto a
seguir do primeiro DCC, em que o PP questiona o uso de perguntas metacognitivas no MD de

Al.
Excerto 24: trecho do DCC do dia 27/07.

PP: Eu queria saber, Al, se foi influéncia de... do texto de Kleimann, do que
ela falou. Ou ndo, se tu sempre quando trabalha com texto, se tu sempre faz
assim. Como é?
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Al: Assim?
PP: E. Esse tipo de... Esse tipo de pergunta assim, sobre sua propria::... sobre
vocé pensar sobre sua propria forma de ler...

Al: Foi exatamente isso. Foi... é::... Exatamente por causa dessa opinido.
Dessa opinido, ndo... Disso que ela falou sobre fazer perguntas mais...
metacognitivas. A3 que me atentou... atentou pra isso, na verdade.

PP: Aham. Entdo A3 conversou contigo sobre isso e ai tu decidiu adicionar
essas perguntas?

Al: Isso.
E interessante notar, nesse trecho (mas isso também se pode perceber em diversos outros
momentos dos DCC), que somente ao PP cabe o papel de fazer perguntas. O didlogo aqui se
assemelha mais a uma entrevista ou uma prova oral, em que um dos interlocutores sempre

pergunta e outro sempre responde.

Assim como destacamos, na primeira se¢ao de andlise, os indicios de colaboragdo critica
que transparecem nos discursos, podemos também perceber marcas de uma hierarquizacao
tipica dos métodos tradicionais em sala de aula: cabe ao professor o papel de perguntar e ao

aluno o papel de responder.

Ressaltamos que essa divisao de papéis, na verdade, se trata de uma construcio que ja
foi ha muito tempo incorporada pelos alunos nas suas trajetorias formativas. Entendendo a aula
como um “jogo de cena”, habitualmente o professor inaugura os turnos de fala e a participacao
dos alunos acontece de forma a responder, complementar ou refutar o que foi inicialmente
apresentado pelo professor. Dentro das regras dessa “cena”, as falas dos alunos irdo se voltar

para esse tema proposto pelo professor até que o professor inaugure um novo tema.

Discutimos, em nosso primeiro capitulo, que uma participacao colaborativa dos alunos
em sala de aula, como afirmam Hashim e Jones (2007), envolve “fazer perguntas, explicar e
justificar opinides, articular o raciocinio, elaborar e refletir sobre o conhecimento recebido” (p.
15).

No processo de criacdo de uma atmosfera colaborativa na sala de aula, o professor deve
promover esse tipo de participagdo em que se ouve e se questiona o outro. O nosso corpus nos
mostra que essa acao nao ¢ uma tarefa simples. Trata-se, na verdade, de uma luta contra uma

l6gica de participacdo na sala de aula ja estabelecida e incorporada culturalmente pelos alunos.

O que podemos afirmar nesse ponto € que existem graus de participacdo colaborativa
na sala de aula. Em um primeiro momento, temos o que propomos chamar de colaboracao de

primeiro grau, em que se nota ainda um trato hierarquizado na condug¢do dos assuntos e na
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propositura de questdes. Essas acdes permanecem monopolizadas na figura do professor. Esse

€ o grau de colaboracdo que percebemos nos dois didlogos que analisamos nesta pesquisa.

N

Acreditamos que, a medida que os participantes se sentem mais a vontade com as
criticas e com a liberdade ndo s6 para expressar seus pontos de vista, como também para

conduzir os assuntos e propor questdes, temos uma colaborac¢io de segundo grau.

Ao longo deste capitulo, temos dado atencdo a formacao da identidade dos professores
de lingua em diversos ambitos: na compreensdo do papel do outro na constru¢cdo da prépria
identidade; na relacdo dialética entre formas novas e tradicionais de compreender a construcao
de conhecimento; e nas tensdes na relagdo com as incertezas inerentes a nossa era. Neste ponto,
gostariamos de ressaltar algumas questdes que ndo poderiam ser deixadas de lado, no que se

refere a formacgdo de professores criticos.

No primeiro questiondrio que aplicamos antes do inicio da disciplina, um dos sujeitos
de pesquisa deu a seguinte resposta a pergunta “Qual o papel social do professor de inglés?”:
“Nao faco ideia de como responder a essa pergunta, mas, quem sabe, poderemos discutir sobre

isso em sala. No momento, ndo me sinto habil para dar uma resposta.”

Essa resposta, dada por um sujeito que ja concluiu metade do curso de Letras, tem o
poder de nos colocar, na condi¢do de formadores, em uma posicao bastante desconfortavel. Se
um professor que estd em formagdo, no Ensino Superior, ha dois anos e nao faz ideia do papel
social que ird desempenhar muito em breve, qual serd o papel que a universidade estd
desempenhando? Que espacos os formadores de professores estamos destinando a esse tipo de

questdo, que deveria estar no cerne de nossa formacao?

Encerramos este capitulo de andlise com uma critica ao curriculo dos cursos de
professores de linguas. Os dados que analisamos aqui reafirmam a necessidade de uma
formagdo que tome como central a andlise critica da sociedade em que estamos inseridos, de
forma a atuarmos de modo mais reflexivo e critico como professores. Isso inclui repensar o
papel da educacdo em uma sociedade digitalizada e altamente individualizada, o papel do
professor nesse contexto, as estratégias de ensino que devem ser adotadas, o significado de
aprendizagem nesse mundo, a reflexdo sobre como utilizar os turnos de fala para a

aprendizagem, o lugar da disciplina na sala de aula, dentre tantos outros.

Os curriculos dos cursos de formacdo de professores das universidades brasileiras
devem, portanto, dar mais espaco para essas discussoes, integrando debates que ja estdo sendo

feitos nas areas da Sociologia e da Educacdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, investigamos a potencialidade do DCC para a formacdo de professores

mais criticos, principalmente nos momentos de elaboragdo de materiais didéticos.

Em nossos capitulos tedricos, tragcamos aproximagdes entre a Teoria da Atividade

Sécio-Histdrico-Cultural e a Pedagogia dos Multiletramentos.

Da mesma forma que o curriculo transformador proposto na PML “tenta atender de
forma mais consciente, direta e sistemdtica a diferenca entre os alunos™? (KALANTZIS;
COPE, 2005, p. 60), também o trabalho com atividades sociais se pauta pela percepcdo das
necessidades e das potencialidades dos sujeitos envolvidos e pela constru¢io conjunta de modos
de satisfazer tais necessidades e interesses (LIBERALI, 2009). Nesse sentido, as perspectivas

dos pesquisadores parecem convergir para o ponto que Kalantzis e Cope (2005) destacam:

Este ndo € tanto um processo de desenvolvimento por meio do qual o aluno
segue em uma direcdo pré-ordenada. Pelo contrdrio, este concebe o
aprendizado como um processo de expansao dos horizontes, por meio do qual
os aprendentes estendem seu alcance de conhecimento e de existéncia, mas
ndo necessariamente para deixar para trds seus antigos modos de ser ou rejeitar
suas visdes de mundo originais. (KALANTZIS; COPE, 2005, p. 64).

O que se espera, no fim das contas € que, como afirmam Kalantzis e Cope (2005), duas
necessidades sejam atendidas: que o aprendiz pertenga ao curriculo, e que o curriculo faga parte
dele; e que a aprendizagem o leve a um lugar novo, transforme sua visdao de mundo e amplie
seus horizontes. Ou, nas palavras de Liberali (2009), que as formas de participar da atividade
de ensino-aprendizagem de LE no Brasil “sejam mais criticas, mais libertadoras e muito mais

transformadoras” (p. 55).

Em nosso capitulo metodolégico, discutimos a questdo do método nas ciéncias sociais
e o paradigma critico de pesquisa, inserindo dentro desse paradigma a Pesquisa Critica de

Colaboragdo, em que enquadra esta pesquisa.

33 No original: “[...] attempts to cater more consciously, directly and systematically to difference among learners”.

3% No original: “This is not so much a process of development by means of which the learner travels in one, pre-
ordained direction. Rather, it conceives learning as a process of expanding horizons, by which means learners
extend their range of knowing and being, but not necessarily in order to leave their old selves behind or to reject
original lifeworlds.”
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Em nossa andlise, nos debrucamos sobre trés questdes que se fizeram mais marcantes
em nosso corpus: as ambivaléncias entre colaboracdo e individualismo; o tradicional e o

contemporaneo; a segurancga e as incertezas.

Na nossa primeira se¢do de andlise, vimos diversas marcas da colaborac¢do no didlogo,
e a centralidade do papel do professor no entrelacamento das vozes dos participantes.
Analisamos também as valoragdes dos sujeitos acerca da experiéncia, e percebemos como a
abertura de espacos para o didlogo foi avaliado como positivo pelos participantes da pesquisa.
Contudo, dirigindo o nosso olhar para os materiais diddticos, percebemos poucos espagos para
a diversidade de vozes, o que nos mostra que a experiéncia da pesquisa nao foi suficiente para

a superagdo de uma visao individualista de sujeito.

Na nossa segunda se¢do de andlise, vimos que, nos MD analisados, a maior parte dos
textos selecionados provém da web, o que contribui para constatarmos a naturalidade e

seguranca com que essa nova geracdo de professores em formacgao lida com o universo digital.

Entretanto, percebemos, na terceira se¢do, que a multimodalidade muitas vezes é
desprezada na apresentacdo dos textos: apenas um dos textos foi apresentado em seu design
original. Os resultados apontam, portanto, para um apagamento dos elementos multimodais nos

textos da maioria dos MD analisados.

Mesmo quando os textos sdo mantidos em seu design original, como foi o caso da
atividade produzida por AS (o infografico sobre o ebola), as perguntas de compreensao textual
ndo chamam a aten¢do para elementos multimodais. As perguntas, de forma geral, ndo
mobilizam um espago de expansao dialdgica, mas funcionam como ato monoldgico avaliativo.
Também notamos que sdo mais comuns as perguntas sobre questdes objetivas do texto, ou
perguntas subjetivas, sendo muito raras perguntas que exijam compreensdo mais profunda

sobre o texto.

N3ao ficam claras até aqui as razdes para o apagamento dos elementos multimodais dos
géneros escolhidos, e mais investigagdes precisam ser feitas nesse sentido. Os resultados deste
trabalho reforcam as constatagdes de que € preciso um enfoque nos elementos multimodais dos
géneros na formacao dos professores. Mais que isso, € também necessario um olhar mais atento
para a criacdo de materiais didéticos e para os tipos de pergunta que os professores em formagao

utilizam para a mobilizar a compreensao de textos.

Nossa pesquisa evidencia a necessidade do entrelacamento dialético da teoria com a

pratica na formacdo de professores. Considerar a no¢do de aprendizagem através de
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movimentos, conforme a proposta de Kalantzis e Cope (2005), como ocorrido em nossa
experiéncia, passando sempre da acdo para a teoria e da teoria para a acao transformada, parece
contribuir mais significativamente para a formacao de professores do que o pensamento linear
apontado por Costa (2015), para o qual a formagdo prética deveria ser sempre postergada,

enquanto ndo houvesse uma “completude” (ilusoria) da parte teorica.

Acreditamos que este trabalho tenha oferecido aos professores em formacdo a
possibilidade de refletir de forma critica sobre sua propria pratica, e de enxergar “além da
cortina da normalidade” (BAUMAN, 2011). Acreditamos também que foi promovido um
ambiente de didlogo reflexivo e colaborativo, que propiciou transformacdes ndo sé nos MD
produzidos, como também nas representacdes dos sujeitos da pesquisa acerca do que € ser
professor. Apontamos ainda, como fruto da pesquisa, o desenvolvimento, no PP, de uma

reflexdo mais critica sobre a propria pratica de formagao de professores.

Este trabalho foi desenvolvido em um esfor¢o de transformacao das perspectivas no uso
dos materiais em sala, com expectativas de colaborar na criacdo de uma nova cultura de
producdo e uso de materiais multimodais, no sentido de superar as formas tradicionais de se
refletir sobre a linguagem nas aulas de inglés, como podemos observar desde a escolha dos

caminhos tedricos e metodoldgicos.

No entanto, consideramos que esta investigacdo foi além de meramente reafirmar o
potencial transformador das abordagens propostas na teoria: nossa andlise evidenciou diversas
amarras culturais, que mostram certas limitacdes da teoria que precisam ser mais bem
estudadas, mais bem compreendidas e superadas. Como vimos em nossa andlise, o processo de
transformacdo das praticas em sala de aula estard sempre permeado por representacdes de si e
do outro, ideologias e no¢des de linguagem e de conhecimento que entrelacam, de forma

complexa, modos de pensar e de ser contemporaneos e tradicionais.

Com a presente pesquisa, acreditamos ter contribuido com a drea de formacdo de
professores, realizando interacdes que tiveram por cerne a consolidacdo de préticas

profissionais transformadoras e atentas a formacao de sujeitos criticos multiletrados.

Concluimos esta pesquisa retomando as citacdes de Freire (2000) e Mészaros (2008) de
nossa epigrafe. Se nosso projeto de mundo € nao uma adaptacdo dos sujeitos a uma sociedade
injusta e desigual, mas uma transformacdo revoluciondria dessa sociedade pela coletividade,
devemos usar todas as possibilidades que temos ndo apenas para falar sobre o que € o didlogo;

precisamos aprender a dialogar.
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APENDICE A - Plano da disciplina Teorias e Prdtica de Leitura

READING THEORIES AND READING PRACTICE IN ENGLISH |

20171
Universidade Federal
de Campina Grande
Professor Philipe Aratjo Email p.araujo@yahoo.com.br
Room 6 Credits 4 (60h)
Classes Tue 10.00-12.00 / Wed 8.00-10.00

EMENTA

Teorias de leitura. Pratica de leitura de gé€neros textuais. Andlise de atividades de leitura em

materiais didaticos. Implicagdes para o ensino.

COURSE DESCRIPTION

On this course, you will have a historical overview of the reading theories throughout the 20"
century, as well as the implications of different perspectives for language teaching. You will
also have the opportunity to analyse and produce didactic materials within these reading

perspectives.

ASSESSMENT
ACTIVITY DESCRIPTION %

Lattes and Lattes CV designed in Lattes.cnpg.br platform. 5%x2=10%
development plan  Biodata in Portuguese; printed.
Development plan for 2017.1 and 2017.2:

include events to go, papers to submit; printed.

Summaries Shared on a drive folder for everyone and 5x5%=25%
printed. In English or in Portuguese, depending

on the language of the source.



126

Online Quizzes 4 Quizzes; answered on Google Forms in 4x5% =20%
English or in Portuguese.
Participation With  comments, questions, interaction 10%
throughout the course.
Didactic Material Four versions of a piece of didactic material 4x5%=20%
and Didactic focusing on a 2-hour reading class; to be
Material Analysis  presented and discussed in English. Printed and
sent by email.
Oral Analysis of the materials produced by
classmates.
Final Paper/Essay 2400-2800 words in Portuguese, or 1200-1600 15%
words in English; related to the content of the
course; sent by email on a .doc format.
ASSESSMENT CRITERIA
Lattes and Lattes Plan Participation

Compliance with deadline
Genre specificity
Language accuracy
Clarity

Summaries

Coherence

Authorship
Argumentative language
Compliance with deadline

Online Quizzes
Compliance with deadline
Fulfilment

Attitude towards other students
Commitment to reading schedule
Critical-collaborative posture
Class Attendance

Didactic Materials
Content
Collaborative attitude towards classmates

Final Paper / Essay
Meeting ABNT requirements
Coherence and cohesion
Genre specificity

Content
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GENERAL INFORMATION

1. You are responsible for the content and decisions taken in class. If you need to miss a class,
it is your responsibility to study the topic and to try to get the notes taken by your colleagues. If, after
studying and consulting your colleagues you still have questions, get in touch with me through email as

fast as possible; do not do it immediately before the assessments.

2. Absences will only be justified through the presentation of documentation (medical
certificate; death certificate; academic event certificate). If you need to miss a class, please send an email

in advance, provide the documentation needed and present it within one week.

3. Do your best to arrive before the beginning of the class and avoid scheduling events that
might demand your presence before the end of the class. If you need to leave earlier any day, inform in
advance via email. Constant delays or leaving before the end of the class might compromise your
participation or your classmates’ attention.

4. There is no replacement for the Quizzes and Summaries. Delayed activities will not be
credited for the final mark. You can anticipate the delivery of the activities if you need. Therefore, if
you need to miss any class, make sure you hand in the activity in advance.

5. This course will be a unique experience; you might not have this experience again. Make an

effort to make the most of it. Study, ask questions, talk to your classmates, participate!

SCHEDULE
DATES*  ACTIVITY OBS.

1 09.05 Course introduction Subscriptions for
S.L.UEPB open until
11" May (R$ 20,00).

2 11.05 What purpose is the University?

3 16.05 What is science? What does being a professor Quiz #1 deadline

mean? Lattes and Lattes

Plan deadline

4 18.05 What is reading? Why teaching reading? Didactic Material #1
deadline

5 23.05 Reading in the school

6 25.05 Traditional reading perspectives | 1



10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

30.05

01.06

06.06

08.06

13.06

20.06

22.06

27.06

29.06

04.07

06.07

11.07

13.07

18.07

20.07

25.07

27.07

01.08

03.08

08.08

10.08

Traditional reading perspectives | 2

A cognitive analysis of reading

*Semana de Letras UEPB*

*Semana de Letras UEPB* Quiz #2 deadline
Reading strategies and reading skills

Teaching vocabulary Summary #1
Reading as a social practice

Inferences and text as a communicative event

Reading in the didactic books

Teaching reading through genres

Didactic sequences: a proposal Summary #2

Reading in the IC perspective | part 1 Didactic Material #2

deadline
Reading in the IC perspective | part 2 Summary #3
Activity Theory: reading perspective | part 1
Activity Theory: reading perspective | part 2 Summary #4
*Conbrale* Quiz #3 deadline

Didactic Materials critical-collaborative analysis

#1

Individual guidance for the papers #1
Reading images; Multimodality
Multiliteracies | part 1

Multiliteracies | part 2 Didactic Material #3

deadline

ICT and changes in reading perspectives Summary #5
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28  15.08
29 17.08
30  22.08
31 05.09

Didactic Materials critical-collaborative analysis

#2

Individual guidance for the papers #2

Results and party Didactic Material #4
deadline

*Final paper deadline* Quiz #4 deadline

Final Exam

*dates might be changed
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APENDICE B — Transcricées dos DCC dos dias 27/07/2017 e 15/08/2017
PRIMEIRO DIA

Excerto 1

[...]

PP: Eu queria saber, A1, se foi influéncia de... do texto de Kleimann, do que ela falou. Ou nio,
se tu sempre quando trabalha com texto, se tu sempre faz assim. Como é?

Al: Assim?

sua propria forma de ler...

Al: Foi exatamente isso. Foi... é::... Exatamente por causa dessa opinido. Dessa opinido, ndo...
Disso que ela falou sobre fazer perguntas mais... metacognitivas. A3 que me atentou... atentou
pra isso, na verdade.

PP: Aham. Entdo A3 conversou contigo sobre isso e ai tu decidiu adicionar essas perguntas?
Al: Isso.

PP: Aham... certo. E::... Que é que vocés pensam desse tipo de pergunta? E um tipo de coisa
que cés gostariam de colocar no material de vocé:::s? Cés acham que aju::da? Que € que voces
pensam? ((Para os outros alunos)).

A3: Eu acho que € bem importante para formacao:: leitora, mas € muito complicado trabalhar
com metacogni¢ao. Até para quem € universitdrio... a gente que estuda Letras, por exemplo, a
gente trabalha com metacogni¢do toda hora e € muito dificil pra a gente analisar nossos préprios
processos, €:::... de leitura... discursivos. Entdo talvez adotar algumas perguntas, por exemplo
“how good is your comprehension in English?”... ¢ dificil entender isso. Entdo poderia pedir
pros alunos elencarem de zero a dez, ou se ¢ “ruim” / “bom” / “excelente”. Varias opgdes
diferentes. Poderia tentar ver, mais ou menos, qual € a natureza da pergunta.

PP: Aham. E, interessante. Ent@o tu sugeriria continuar com essas perguntas, mas mudar a
forma como elas sdo feitas, né?

A3: E, assim, dar algumas opgdes, porque “do you use strategies to read?” é uma otima
pergunta, mas talvez os alunos ndo saibam muito bem o que sdo estratégias. Entdo, por exemplo,
dar exemplos na pergunta mesmo. Por exemplo: “vocé sublinha palavras que sao importantes?”.
S6 pra eles terem ideia do que sdo estratégias de leitura.

Excerto 2

[...]

A4: Eu achei que A2 também. Mas primeiro ele apresenta o texto. Acho que ele trabalha
primeiro as perguntas e depois ((indistinguivel)) o texto, eu acho. E porque ta inverso, mas acho
que ele ((indistinguivel)).

PP: Ah, entdo ta. Tu pode ler as perguntas pra gente ver ai o que € que tem?
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A4: “Have you ever read some of his short stories or poems? If yes, which is or are
((indistinguivel))”.

A2: Eu ndo acho que esteja invertido. Primeiro eles tém que conhecer o autor...

A4: Nao, mas tu ndo quiseste primeiro perguntar pra eles se eles conheciam sobre o autor?
A2: Sim, e depois ler o texto.

PP: Ah, entdo vocé leria um pouquinho sobre Edgar Allan Poe e depois... Entendi.

A2: Eu entendi que primeiro iria perguntar sobre o autor

A3: Ele ndo € o texto principal da atividade. Ele € o texto usado s6 pra o warm-up pra depois
falar sobre o texto principal.

Excerto 3

[...]
A4: Em cima tem uma pergunta, eu acho, da biografia.
PP: Ah, tem uma pergunta também?
Ad4: “Who was Edgar Allan Poe?”
A2: E o titulo do texto.
A4 e PP: Ah!
A4: E porque td em cima.

PP: Olha que interessante! Tem a ver com design do texto. E porque o texto estd dentro de um::
quadradinho, mas o titulo ficou fora. E interessante. Pode ser uma coisa para se modificar
também, né?, quando for fazer outra versao, de colocar dentro do quadradinho. Acho que fica
mais claro pro aluno. Eu também, eu acho que eu pensei também que era uma pergunta pra
fazer antes e vocé€ depois ler o texto, que ndo teria titulo. Mas, realmente, ele ta centralizado, o
que leva a gente a pensar “talvez seja o titulo™.

Excerto 4

[...]

Al: Acho que o de A4 também poderia ter algo mais introdutério, porque vem diretamente o
texto, primeiramente o texto, e depois vem logo pergunta pra tirar informac¢do do texto. Acho
que poderia ter alguma pergunta, como por exemplo “O que vocé sabe sobre o Rock in Rio?”.

PP: Se vocé conhece alguém que j4 foi, alguma coisa assim?
Al: E, que ji foi ao Rock in Rio.

Excerto 5
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[...]

PP: ((Para AS)) Que € que tu achou dessa ideia?

AS: Eu creio que antes ele deveria apresentar, né, as... varios, é::::
PP: géneros textuais?

AS: géneros textuais, isso. E trabalhar isso pra os alunos, €:::: 0 que nos textos, é::: direcionou
vocé a categorizar em algumas dessas categorias do texto que tem aqui.

Al: Entendi.

PP: O que no texto que ajuda... Ah, entendi, entendi.
A3: Tipo pistas textuais que...

PP: Tipo, o que? O que € que tu acha, A3?

A3: Acho interessante, mesmo.

PP: Faz sentido?

A3: Porque j4 € pista contextual da:: forma, né? Vai ficar mais fécil pra eles depois, quando
forem ler um texto, identificar.

AS5: E também ajuda eles a analisarem vocabulario, gramatica...

A3: No:::, por exemplo, no texto dois, se perguntar pra eles por que eles acham que é uma
biografia, ai eles podem falar “porque tem o lugar onde nasceu, o nome completo, €:::: a data
de onde nasceu”. Tem essas informagdes. Entdo quando lerem um texto que tem essa
informacao, eles ja vao...

PP: J4 ajuda a situar, né?

A3: E, j4 ajuda a situar que pode ser uma biografia.

Excerto 6

A3: Acho inclusive que Al poderia colocar umas perguntas antes dessas daqui sobre a ideia
principal ou sobre as estratégias, algumas perguntas mais diretas sobre o texto, porque eles sdao
textos grandinhos até, e tem muitos... muitos fatos, porque como € bem cientifico, eles t€ém
nimeros e etc. € nomes estranhos.

PP: E. Vai ter muita coisa da linguagem cientifica, né, que vai ter que ser trabalhada.

A3: Af seria bem legal fazer umas perguntas s6 pra eles retomarem o que eles viram no texto
pra eles responderem sobre o contexto, sobre se eles conseguiram ler.

Excerto 7

PP: O que eu achei interessante dessa ai € que ela parece mobilizar a leitura do texto pra o fim
ao qual o texto se presta, né? Entdo, é::: eu acho que tem a ver com a Teoria da Atividade, como
a gente viu na... nas outras aulas, né? Entao a gente entender que o texto, ele td numa funcao
social. Ele existe pra a gente agir de determinada forma e a gente td usando o texto pra realizar
uma determinada acdo, né? Entdo esse infografico ai pode ajudar a gente em determinado
contexto da vida que a gente vive, né? Entdo ndo ¢ que vocé pega aquele texto e “ah vou ler
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mais um texto aqui sobre tal coisa”, né? A gente sempre ta lendo com algum fim: “Ah tenho
que ler esse texto agora de... de tal artigo porque o professor quer que eu faga um resumo”, né?
Entdo a gente ja vai ler com um olhar. Ja quando a gente t4 pegando... um... um texto de fic¢ao,
como por exemplo o de Harry Potter, que € o que tu td, né?, ja vocé vai ler de uma outra forma
porque voce ta fazendo uma outra acdo, né? Vocés perceberam mais coisas assim que t€ém a ver
com o contexto de uso dos textos, esse tipo de discussdo? Entdo, por exemplo perguntas do tipo
“Quem leria esse texto?”, “Em que contexto que esse texto seria lido?”...

A2: E, acho que faltou isso também na atividade de AS. S6 isso.

PP: Faltou? Tu adicionaria essa::... esse pedaco?

A2: Sim.

PP: Mais alguém adicionaria alguma coisa assim? De pensar no uso mesmo do texto, né? Entao

“Quem seria um provavel leitor?”, “Que uso que esse texto tem?”, “Pra que que esse texto
serve?”. Poderia ser algo legal também de se colocar.

A1l: Nessa unidade aqui eu mudaria, por exemplo, €::: como t4 falando sobre um evento, poderia
ser um evento que... que:: abrangesse mais a realidade, o contexto das pessoas, é:::, que estao
fazendo a atividade. Como, por exemplo, se fosse algo daqui de Campina Grande, poderia ser
sobre o Parque do Povo, ou algo desse tipo, ja que tem essa questao aqui: “Baseado nos dois
textos, desenvolva uma critica positiva ou negativa sobre o Rock in Rio”. Eu acho que poderia
ajudar se o contexto fosse mais alcancavel.

PP: Hmmm. De trazer mais pra a realidade do aluno... E, poderia, por exemplo, relacionar
com... com o Parque do Povo. Pensar assim: “tem a ver?”, “o que vocé€ acha de parecido?”, “o
que vocé acha de diferente?”.
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SEGUNDO DIA

Excerto 8

PP - Queria ouvir de vocés um pouquinho o quanto que influenciou essa conversa da gente na
hora de vocés refazerem. Se vocés levaram em conta alguma coisa, se ficou na cabega alguma
coisa. Eu lembro que na aula passada A4 falou um pouquinho que tinha contribuido, né? E ai?
Que ¢ que vocés acham... que mudou... na cabeca de vocés? Falando assim: da reescrita de
vocés do material didético. Ficou alguma co:::isa?

Virios - Sim.

AS - Na atividade de A3 eu percebi que, tipo, ele colocou varios géneros textuais e ndo abordou
o género. E ai, tipo, tentei observar isso. Coloquei uma questdo observando o género textual.
PP - A partir do que tu notou no [MD] de A1?

AS - No de A3.

PP - No de A3, ta.

Excerto 9

A4 - Na realidade quase todo mundo tinha essa warm-up, € eu achei isso muito legal. Eu ndo
tinha pensado. E af coloquei na minha::: E também A1l fez uma questdo muito boa, que foi a
questao de eu coloca::r dois eventos diferentes. Um pra poder primeiro... € outro mais que eles
conhecem, que € da regido. Achei isso muito legal.

PP - ai tu incluiu isso na nova versao...
A4 - Isso; eu mudei. Coloquei o Rock in Rio e o outro S@o Joao.

Excerto 10

A3 — A4 comentou algo sobre eu perguntar qual € o género dos dois textos da segunda parte da
atividade e também do:: pre-reading, é::: do segundo texto, que era sobre literatura. Tinha pra
o aluno decidir... decidir, ndo... colocar o que era fic¢do e o que era:: ndo-fic¢do; qual o tipo de
histéria. Eu tirei essa parte, porque eu nao vou falar sobre os outros géneros, entdo nao tinha
pra que eu colocar. E na parte que eu pergunto quais sao os géneros do texto um e do texto dois,
eu coloquei:: op¢des. No caso do primeiro eu coloquei pra eles marcarem um X... Tinha qual
era biografia e romance. Af era um romance. E no segundo também coloquei qual era biografia
e romance, e era biografia.

PP - Essa mudanga foi por algo que algum colega falou, foi?

A3 - Sim, A4 falou sobre isso, que era bom dar algumas opg¢des de género. E também ela falou
que tentasse perguntar por que eles acham que € esse género. Af eu coloquei uma pergunta
também: “What features from each text helped you to know the genres?”.
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Excerto 11

A2: A atividade de AS tem um infogréfico perguntando coisas relacionadas a doencga do ebola
e ela nao botou nenhuma das questdes. Ela s6 acionou mais, na verdade, questdes sobre o texto,
sobre o formato do texto. Sobre o género, na verdade. S6 que eu achei que essas questdes
deveriam vir antes das que estdo aqui. Tipo “Look at the images on the text. What do they show?
Did they help you to understand somethting that wasn’t clear in the words?”. Eu acho que
deviam vir antes das perguntas que ela faz, tipo “what is ebola?”, do contetdo do texto. Acho
que s6 isso mudar mesmo. E também uma questdo, a 7a questao, “did you like the text?” nao
acho muito necessario perguntar se gostou do texto.

AS: Hum-rum.
PP: Que € que vocés acham?
A2: Tipo, se colocar “yes /no”.

A4: Eu gostei, porque::: voc€ consegue perceber se o aluno gostou do texto e poderd trazer
mais, se eles gostaram.

AS: Mas, sim.
(Todos riem).

PP: Eu fiquei pensando assim: serd que tem outra forma de fazer essa pergunta que nao fique
“yes or no”? Que € que voces diriam?

Al: What is your favourite thing about it?

A5: E, tipo “what is your favourite / non-favourite? Se ele ndo gostou ele pode falar “néo
gostei”.

PP: Uma coisa que € importante € a gente perguntar e também pedir pra ele dar um suporte para
o ponto de vista, né.

AS5: E, tipo um feedback. Por isso que eu botei essa pergunta.

[...]

PP: Mas sobre isso da ordem das perguntas, o que é que vocé€s acham? Vocés acham que faz
sentido isso que A2 t4 dizendo? De, por exemplo: tem uma pergunta sobre a imagem, né, € o
quanto que a imagem contribui pra a construcdo de sentido.

AS5: Faz sentido, porque, tipo, se eles... ndo tivessem pensado em observar as imagens, leriam
a pergunta e “ah”...

A3: Talvez essa questdo nova seja melhor depois do texto, porque dai ja serve como resgate do
texto.

[...]

PP: Queria até perguntar a AS: teve influéncia da teoria que a gente tava lendo? Foi pelas
leituras de Multiletramentos que se fez?
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AS5: Sim, porque eu ndo tinha colocado... Eu pensei em colocar um infografico, porque ¢
multimodal, mas eu ndo pedi pra eles observarem as imagens. Af eu acrescentei essa pergunta.

Excerto 12

PP: E esses dois [textos] de A4, eles seriam de que género?

Al: Os de A4? Nao sei. Acho que artigo.

PP: Foi um artigo da internet? Como é que foi?

A4: Eu procurei um pouco sobre o Rock in Rio e o Sdo Jodo e achei um pouco melhor
((indistinguivel)).

PP: E, entio talvez colocar a prépria pagina da web do jeito que o texto aparece, por exemplo,
pode trazer um monte de coisa ai, né? Entdo, a gente teria, por exemplo, as abas da navegacao...

Teria alguma imagem que acompanhe talvez a noticia. Esse tipo de coisa, assim. Pode
enriquecer, né, o material... Que ¢ que vocés acham?

((siléncio))

PP: quem mais que pegou coisa da internet?

AS5: esse também do “Nobel Prize” é da internet, né?

A2: Nao, eu peguei de um livro. Peguei de um livro didético.

Excerto 13

PP: Entdo, de forma geral eu acho que... O que € que vocés diriam, assim, que apareceu mais
nesse... nessa conversa da gente de... de hoje? Que talvez fique pra mudar? Eu queria que agora
vocés falassem pensando no que vocés estdo pensando de mudar do de voces.

A2: Eu queria trabalhar mais com o género do texto. Mas eu poderia também usar questdes pra
discutir em grupo. E também nao usei. E bem individual mesmo minha atividade.

[...]

PP: Quem mais ta pensando também em algumas coisas ai de mudar?

A4: Eu. Tipo, como os festivais sdo diferentes, acho que poderia gerar uma boa discussao.
[...]

PP: Quem mais que td com algumas coisas na cabeca ai pra mudar?

A3: Eu tava querendo colocar algum texto mais multimodal, tipo um infografico, alguma coisa,
mas ai teria que tirar um dos textos, porque sendo ia ficar muito grande. Mas vou ver se consigo
encaixar alguma coisa, porque eu acho que ficaria mais interessante.
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APENDICE C - Materiais Didaticos (dispostos em ordem cronologica)

MD de A1



i,

Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Disciplina: Teorias e Praticas de Leitura em Lingua Inglesa
Professor: Philipe Araujo
Aluno

Didactic Material

Objectives: Teach the strategies of scan and skim to facilitate reading

A discussion about reading. Ask questions about:

Do you like reading?

What are you reading right now?

How good is your comprehension in english?

How much do you read?

What do you like to read most?

Do you use any strategies to read? What strategies?

Explain how to scan. Give information about:

What to do:

Read titles first

Read the first paragraphs

Read the first sentences or the paragraphs (or topic sentences)
Look for important information (names, dates or events)

(e

o O O

What not to do
o Looking everywhere in the text
o Read everything
o Go to the next paragraph without getting the main ideas

Did you ever scan? When?

Scanning practice
Time to scan the article “Marijuana’'s Mind-Altering Compound May Improve Memory”

Ask them questions about:

What are the main ideas of the text?

Did scanning really help you to understand the text faster?
Would you use this strategy again?

Are you able to teach this strategy to other people?

Explain how to skim. Give informations about:

4
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¢ What to do:
o Check the text is arranged (alphabetically, chronologically, non-alphabetically,
by category, or textually)
o Using the finger to facilitate
o Keeping keywords in mind

Did you ever skim? When?

Skimming practice
Time to skim the article “Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?”

Ask them to lock for information about:

What is the text about

Who is the author of the text

When it was published

Who made the research

How many patients were in the research

Did scanning really help you to read the text faster?

Would you use this strategy again?

Do you think you are able to teach this strategy to other pecple?
Did scanning really help you to understand the text faster?
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Marijuana's Mind-Altering Compound May Improve Memory

CHICAGO — Studies in mice have garnered attention for a remarkable result: When
the feces of one mouse was transplanted to another mouse, the recipient mouse
either gained or lost weight.

But can these transplants — which doctors call "fecal microbiota transplantations,” or
FMTs, and which everyone else calls "poop transplants" — have the same effects in
humans?

Two studies that explored that question were presented here at Digestive Disease
Week, a scientific meeting focused on digestive diseases.

In both studies, patients who were infected with the bacterium Clostridium difficile (C.
diff), which causes severe diarrhea, received fecal transplants from healthy donors.
Indeed, FMT is now often used to treat patients who have C. diff infections that keep
coming back.

In one small study, researchers looked at data on the BMIs of 15 patients who
underwent FMTs to treat C. diff infections between 2014 and 2016. Each patient's
BMI was measured just before the FMT, and then remeasured at several points over
the year after the transplant, according to the study.

All of the patients in the study received stool from OpenBiome, a company that
provides stool from healthy donors who have healthy BMls, said Dr. Valery Muenyi,
a resident physician in internal medicine at the University of Miami and the lead
author of this study.

The average BMI of the patients before the transplants was 28.9, according to the
study. When the BMIs were measured one to three months after the transplants, that
average had decreased to 27.4, the researchers found. And generally, the patients
who had BMIs that were higher than the average before the transplant showed
greater decreases, according to the study.

The weight loss was maintained at three to six months and at nine to 12 months after
the procedure, Muenyi said. For example, 10 patients were included in the follow-up
six months after the procedure, and at this point, the average decrease in BMI was
1.5 points.

Muenyi noted that none of the patients were following weight-loss regimens and
none had made any changes to their diet following the transplant.

But the research on the effects of FMT and BMI is still in its early stages.. "l think we
need a lot more numbers," Muenyi told Live Science.

However, not all studies reached the same conclusions.
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In the second study, also presented here on Tuesday (May 9), researchers found
that FMT did not appear to affect people's BMI.

In this study, 70 patients received FMTs to treat C. diff infections. Twenty-five of the
patients received stool from donors who had normal BMIs: 30 received stool from
overweight donors, and 15 received stool from obese donors.

In the six months before the transplants, many of the patients lost weight, which is
common with C. diff infections, said lead study author Dr. Monika Fischer, a
gastroenterologist and an assistant professor of clinical medicine at Indiana
University School of Medicine.

But in the year after the transplants, the researchers didn't observe statistically
significant changes in these patients' BMls. Interestingly, however, the researchers
noted that patients who received stool from normal-BMI donors actually gained a bit
of weight following the transplant, while patients who received stool from obese
donors did not gain weight.

Still, "it is highly unlikely that one would gain or lose weight following a single fecal
transplant, regardless of their stool donor's BMI," Fischer told Live Science.

She noted that there was some concern about using stool from overweight or obese
donors after a 2015 case report was published that described a woman gaining 30
Ibs. (14 kilograms) after receiving a transplant from her overweight daughter.

However, Fischer said that based on her anecdotal experiences, she wasn't
expecting people's BMIs to change after the transplants.

“Marijuana's Mind-Altering Compound May Improve Memory” Disponivel em
<http://mww.livescience.com/59010-marijuana-compound-thc-m ay-improve-memory.html>
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Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?

CHICAGO — Studies in mice have garnered attention for a remarkable result: When
the feces of one mouse was transplanted to another mouse, the recipient mouse
either gained or lost weight.

But can these transplants — which doctors call "fecal microbiota transplantations,” or
FMTs, and which everyone else calls "poop transplants" — have the same effects in
humans?

Two studies that explored that question were presented here at Digestive Disease
Week, a scientific meeting focused on digestive diseases.

In both studies, patients who were infected with the bacterium Clostridium difficile (C.
diff), which causes severe diarrhea, received fecal transplants from healthy donors.
Indeed, FMT is now often used to treat patients who have C. diff infections that keep
coming back.

In one small study, researchers looked at data on the BMIs of 15 patients who
underwent FMTs to treat C. diff infections between 2014 and 2016. Each patient's
BMI was measured just before the FMT, and then remeasured at several points over
the year after the transplant, according to the study.

All of the patients in the study received stool from OpenBiome, a company that
provides stool from healthy donors who have healthy BMIs, said Dr. Valery Muenyi,
a resident physician in internal medicine at the University of Miami and the lead
author of this study.

The average BMI of the patients before the transplants was 28.9, according to the
study. When the BMIs were measured one to three months after the transplants, that
average had decreased to 27.4, the researchers found. And generally, the patients
who had BMIs that were higher than the average before the transplant showed
greater decreases, according to the study.

The weight loss was maintained at three to six months and at nine to 12 months after
the procedure, Muenyi said. For example, 10 patients were included in the follow-up
six months after the procedure, and at this point, the average decrease in BMI was
1.5 points.

Muenyi noted that none of the patients were following weight-loss regimens and
none had made any changes to their diet following the transplant.

But the research on the effects of FMT and BMI is still in its early stages.. "l think we
need a lot more numbers," Muenyi told Live Science.

However, not all studies reached the same conclusions.

In the second study, also presented here on Tuesday (May 9), researchers found
that FMT did not appear to affect people's BMI.

In this study, 70 patients received FMTs to treat C. diff infections. Twenty-five of the
patients received stool from donors who had normal BMIs; 30 received stool from
overweight donors, and 15 received stool from obese donors.

In the six months before the transplants, many of the patients lost weight, which is
common with C. diff infections, said lead study author Dr. Monika Fischer, a
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gastroenterologist and an assistant professor of clinical medicine at Indiana
University School of Medicine.

But in the year after the transplants, the researchers didn't observe statistically
significant changes in these patients' BMIs. Interestingly, however, the researchers
noted that patients who received stool from normal-BMI donors actually gained a bit
of weight following the transplant, while patients who received stool from obese
donors did not gain weight.

Still, "it is highly unlikely that one would gain or lose weight following a single fecal
transplant, regardless of their stool donor's BMI," Fischer told Live Science.

She noted that there was some concern about using stool from overweight or obese
donors after a 2015 case report was published that described a woman gaining 30
Ibs. (14 kilograms) after receiving a transplant from her overweight daughter.
However, Fischer said that based on her anecdotal experiences, she wasn't
expecting people's BMIs to change after the transplants.

“Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?” by Live Science, Disponivel em:
<http://www.livescience.com/59063-fecal-transplants-weight-changes.html>
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Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Disciplina: Teorias e Praticas de Leitura em Lingua Inglesa
Professor: Philipe Aratjo
Aluno:

Didactic Material

Warm up: a discussion about reading

Do you like reading?

What are you reading right now?

How good is your comprehension in english?

How much do you read?

What do you like to read most?

Do you use any strategies to read? What strategies?

Explanations about how to scan:

e \What to do:
o Read titles first
o Read the first paragraphs
o Read the first sentences or the paragraphs (or topic sentences)
o Look for important information (names, dates or events)

e What not to do
o Looking everywhere in the text
o Read everything
o Go to the next paragraph without getting the main ideas

e Did you ever scan? When?

Scanning practice
Time to scan the article “Marijuana's Mind-Altering Compound May Improve Memory”

Questions:

What are the main ideas of the text?
Do you agree with these ideas? Why?
Did scanning really help you to understand the text faster?
Would you use this strategy again?
Are you able to teach this strategy to other people?
Marijuana's Mind-Altering Compound May Improve Memory
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CHICAGO — Studies in mice have garnered attention for a remarkable result: When
the feces of one mouse was transpianted to another mouse, the recipient mouse
either gained or lost weight.

But can these transplants — which doctors call "fecal microbiota transplantations," or
FMTs, and which everyone else calls "poop transplants” — have the same effects in
humans?

Two studies that explored that question were presented here at Digestive Disease
Week, a scientific meeting focused on digestive diseases.

In both studies, patients who were infected with the bacterium Clostridium difficile (C.
diff), which causes severe diarrhea, received fecal transplants from healthy donors.
Indeed, FMT is now often used to treat patients who have C. diff infections that keep
coming back.

In one small study, researchers looked at data on the BMIs of 15 patients who
underwent FMTs to treat C. diff infections between 2014 and 2016. Each patient's
BMI was measured just before the FMT, and then remeasured at several points over
the year after the transplant, according to the study.

All of the patients in the study received stool from OpenBiome, a company that
provides stool from healthy donors who have healthy BMIs, said Dr. Valery Muenyi,
a resident physician in internal medicine at the University of Miami and the lead
author of this study.

The average BMI of the patients before the transplants was 28.9, according to the
study. When the BMIs were measured one to three months after the transplants, that
average had decreased to 27.4, the researchers found. And generally, the patients
who had BMIs that were higher than the average before the transplant showed
greater decreases, according to the study.

The weight loss was maintained at three to six months and at nine to 12 months after
the procedure, Muenyi said. For example, 10 patients were included in the follow-up
six months after the procedure, and at this point, the average decrease in BMI was
1.5 points.

Muenyi noted that none of the patients were following weight-loss regimens and
none had made any changes to their diet following the transplant.

But the research on the effects of FMT and BMI is still in its early stages.. "l think we
need a lot more numbers," Muenyi told Live Science.

However, not all studies reached the same conclusions.
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in the second study, also presented here on Tuesday (May 9), researchers found
that FMT did not appear to affect people's BMI.

In this study, 70 patients received FMTs to treat C. diff infections. Twenty-five of the
patients received stool from donors who had normal BMis; 30 received stool from
overweight donors, and 15 received stool from obese donors.

In the six months before the transplants, many of the patients lost weight, which is
common with C. diff infections, said lead study author Dr. Monika Fischer, a
gastroenterologist and an assistant professor of clinical medicine at Indiana
University School of Medicine.

But in the year after the transplants, the researchers didn't observe statistically
significant changes in these patients' BMIs. Interestingly, however, the researchers
noted that patients who received stool from normal-BMI donors actually gained a bit
of weight following the transplant, while patients who received stool from obese
donors did not gain weight.

Still, "it is highly unlikely that one would gain or lose weight following a single fecal
transplant, regardless of their stool donor's BMI," Fischer told Live Science.

She noted that there was some concern about using stool from overweight or obese
donors after a 2015 case report was published that described a woman gaining 30
Ibs. (14 kilograms) after receiving a transplant from her overweight daughter.

However, Fischer said that based on her anecdotal experiences, she wasn't
expecting people's BMls to change after the transplants.

“Marijuana’s Mind-Altering Compound May Improve Memory” Disponivel em
<http://www.livescience.com/59010-marijuana-compound-thc-may-improve-memory. html>
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Expianations about how to skim:

¢ What to do:
o Check the text is arranged (alphabetically, chronologically, non-alphabetically,
by category, or textually)
< Using the finger to facilitate
Keeping keywords in mind

Did you ever skim? When?

Skimming practice
Time to skim the article “Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?”

Questions:

What is the text about?

Do you agree or disagree with any idea? Why?

Who made the research?

How many patients were in the research?

Did scanning really help you to read the text faster?

Would you use this strategy again?

Do you think you are able to teach this strategy to other people?

® @ & & o o @

Can a 'Poop Transplant’ Change Your Weight?

CHICAGO — Studies in mice have garnered attention for a remarkable result: When
the feces of one mouse was transplanted to another mouse, the recipient mouse
either gained or lost weight.

But can these transplants — which doctors call "fecal microbiota transplantations,” or
FMTs, and which everyone else calls "poop transplants" — have the same effects in
humans?

Two studies that explored that question were presented here at Digestive Disease
Week, a scientific meeting focused on digestive diseases.

In both studies, patients who were infected with the bacterium Clostridium difficile (C.
diff), which causes severe diarrhea, received fecal transplants from healthy donors.
Indeed, FMT is now often used to treat patients who have C. diff infections that keep
coming back.

In one small study, researchers looked at data on the BMIs of 15 patients who
underwent FMTs to treat C. diff infections between 2014 and 2016. Each patient's
BMI was measured just before the FMT, and then remeasured at several points over
the year after the transplant, according to the study.

All of the patients in the study received stool from OpenBiome, a company that
provides stool from healthy donors who have healthy BMIs, said Dr. Valery Muenyi,
a resident physician in internal medicine at the University of Miami and the lead
author of this study.
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The average BMI of the patients before the transplants was 28.9, according to the
study. When the BMIs were measured one to three months after the transplants, that
average had decreased to 27.4, the researchers found. And generally, the patients
who had BMlIs that were higher than the average before the transplant showed
greater decreases, according to the study.

The weight loss was maintained at three to six months and at nine to 12 months after
the procedure, Muenyi said. For example, 10 patients were included in the follow-up
six months after the procedure, and at this point, the average decrease in BMI was
1.5 points.

Muenyi noted that none of the patients were following weight-loss regimens and
none had made any changes to their diet following the transplant.

But the research on the effects of FMT and BMI is still in its early stages.. "l think we
need a lot more numbers," Muenyi told Live Science.

However, not all studies reached the same conclusions.

In the second study, also presented here on Tuesday (May 9), researchers found
that FMT did not appear to affect people's BMI.

In this study, 70 patients received FMTs to treat C. diff infections. Twenty-five of the
patients received stool from donors who had normal BMIs; 30 received stool from
overweight donors, and 15 received stool from obese donors.

In the six months before the transplants, many of the patients lost weight, which is
common with C. diff infections, said lead study author Dr. Monika Fischer, a
gastroenterologist and an assistant professor of clinical medicine at Indiana
University School of Medicine.

But in the year after the transplants, the researchers didn't observe statistically
significant changes in these patients' BMIs. Interestingly, however, the researchers
noted that patients who received stool from normal-BMI donors actually gained a bit
of weight following the transplant, while patients who received stool from obese
donors did not gain weight.

Still, "it is highly unlikely that one would gain or lose weight following a single fecal
transplant, regardless of their stool donor's BMI," Fischer told Live Science.,

She noted that there was some concern about using stool from overweight or obese
donors after a 2015 case report was published that described a woman gaining 30
Ibs. (14 kilograms) after receiving a transplant from her overweight daughter.
However, Fischer said that based on her anecdotal experiences, she wasn't
expecting people's BMis to change after the transplants.

‘Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?” by Live Science, Disponivel em:
<http://www livescience.com/59063-fecal-transplants-weight-changes.html>
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Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Disciplina: Teorias e Praticas de Leitura em Lingua Inglesa
Professor: Philipe Araljo
Aluno:

Didactic Material

Warm up: a discussion about reading

Do you like reading?

What are you reading right now?

How good is your comprehension in english?
How much do you read?

What do you like to read most?

Do you you know any reading strategies?

These are some reading strategies, mark the ones that you use or know:

) Scanning

) Skimming

) Semantic organizers
) Summarizing

) Generating questions

(
(
(
(
(

Explanations about how to scan:

What to do:
o Read titles first
o Read the first paragraphs
o Read the first sentences or the paragraphs (or topic sentences)
o Look for important information (names, dates or events)

What not to do
o Looking everywhere in the text
o Read everything
» Go to the next paragraph without getting the main ideas

Did you ever scan? When?
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Scanning practice
Time to scan the article “Marijuana's Mind-Altering Compound May Improve Memory”

Questions:

What are the main ideas of the text?

Do you agree with these ideas? Why?

Did scanning really help you to understand the text faster?
Would you use this strategy again?

Are you able to teach this strategy to other people?

Marijuana‘s Mind-Altering Compound May Improve Memory

Marijuana's main psychoactive compound, THC, may improve memory,
according to a new study in mice.

However, more research is needed to see whether these findings would apply
to people, the researchers said.

The researchers found that old mice in the study experienced "a dramatic
improvement in cognitive functions" after the animals were given small daily doses of
THC for about a month, said study co-author Andreas Zimmer, a professor of
molecular psychiatry at the Uhiversity of Bonn in Germany.

Previous research in people — in teens and young adults — as well as in
young animals has suggested that THC may actually impair cognition, but it was not
clear how the compound might affect the aging brain in older individuals.

In the new study, the researchers looked at 17 young mice, which were 2
months old; 24 mature mice, which were 1 year old; and 29 mice that were 18
months old, considered old for mice. The researchers implanted small pumps into
the bodies of all mice in the study. In about half of the mice in each age group, the
pumps contained a small amount of THC that was released into the mice's bodies
daily for about a month. In the other half of the mice, the pumps contained a control
substance, without THC.

The researchers then conducted a few behavioral experiments to test the
mice's cognitive skills, including their memory and ability to learn new information.

For example, in one of the tasks, the scientists placed the mice in a pool of water
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with a hidden platform that allowed the rodents to escape the water once they could
find it. In the control group, the mature mice and the old mice took longer to learn to
climb out than the young mice.

However, both mature mice and old mice that had been treated with THC
learned the task faster than the control mice in corresponding age groups.

In some of the experiments, THC seemed to improve the memory in the older
mice to such an extent that some aspects of their memory were as good as those of
young mice. [7 Ways Marijuana May Affect the Brain]

However, in the younger mice given THC, the compound seemed to worsen
their performance at cognitive tasks. This finding is in line with previous research that
has shown the detrimental effects that THC may have on cognition in young people
and animals, according to the study, published today (May 8) in the journal Nature
Medicine.

To try to figure out the potential mechanisms behind the findings, the
researchers also examined how the THC interacted with gene expression in a brain
region called the hippocampus in the mice. It turned out that administering the
compound to the older mice led to a change in those patterns, bringing them back to
a state similar to the patterns seen in the young control mice. In contrast,
administering THC to the young mice led to a gene expression pattern that
resembled that of the older control mice.

The researchers don't yet know if THC could help to improve memory in aging

humans, but they are planning tests, Zimmer said.

“‘Marijuana's  Mind-Altering Compound May Improve Memory" Disponivel em
<htip#www livescience.com/69010-marijuana-compound-the-may-improve-memaory htiml>

Explanations about how to skim:

e \What to do:
o Check the text is arranged (alphabetically, chronologically,
non-alphabetically, by category, or textually)
o Using the finger to facilitate
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o Keeping keywords in mind

Did you ever skim? When?

Skimming practice
Time to skim the article “Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?”

Questions:

What is the text about?

Do you agree or disagree with any idea? Why?

Who made the research?

How many patients were in the research?

Did scanning really help you to read the text faster?

Would you use this strategy again?

Do you think you are able to teach this strategy to other people?

Can a 'Poop Transplant’ Change Your Weight?

CHICAGO — Studies in mice have garnered attention for a remarkable result:
When the feces of one mouse was transplanted to another mouse, the recipient
mouse either gained or lost weight.

But can these transplants — which doctors call "fecal microbiota
transplantations,” or FMTs, and which everyone else calls "poop transplants" — have
the same effects in humans?

Two studies that explored that guestion were presented here at Digestive
Disease Week, a scientific meeting focused on digestive diseases.

In both studies, patients who were infected with the bacterium Clostridium
difficile (C. diff), which causes severe diarrhea, received fecal transplants from
healthy donors. Indeed, FMT is now often used to treat patients who have C. diff
infections that keep coming back.

In one small study, researchers looked at data on the BMIs of 15 patients who
underwent FMTs to treat C. diff infections between 2014 and 2016. Each patient's
BMI was measured just before the FMT, and then remeasured at several points over

the year after the transplant, according to the study.
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All of the patients in the study received stool from OpenBiome, a company
that provides stool from healthy donors who have healthy BMIs, said Dr. Valery
Muenyi, a resident physician in internal medicine at the University of Miami and the
lead author of this study.

The average BMI of the patients before the transplants was 28.9, according to
the study. When the BMIs were measured one to three months after the transplants,
that average had decreased to 27.4, the researchers found. And generally, the
patients who had BMIs that were higher than the average before the transplant
showed greater decreases, according to the study.

The weight loss was maintained at three to six months and at nine to 12
months after the procedure, Muenyi said. For example, 10 patients were included in
the follow-up six months after the procedure, and at this point, the average decrease
in BMI was 1.5 points.

Muenyi noted that none of the patients were following weight-loss regimens
and none had made any changes to their diet following the transplant.

But the research on the effects of FMT and BMI is still in its early stages.. "l
think we need a lot more numbers,” Muenyi told Live Science.

However, not all studies reached the same conclusions.

In the second study, also presented here on Tuesday (May 9), researchers
found that FMT did not appear to affect people's BMI.

In this study, 70 patients received FMTs to treat C. diff infections. Twenty-five
of the patients received stool from donors who had normal BMIs; 30 received stool
from overweight donors, and 15 received stool from obese donors.

In the six months before the transplants, many of the patients lost weight,
which is common with C. diff infections, said lead study author Dr. Monika Fischer, a
gastroenterologist and an assistant professor of clinical medicine at Indiana
University School of Medicine.

But in the year after the transplants, the researchers didn't observe
statistically significant changes in these patients' BMIs. Interestingly, however, the
researchers noted that patients who received stool from normal-BMI donors actually
gained a bit of weight following the transplant, while patients who received stool from

‘obese donors did not gain weight.
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Still, "it is highly unlikely that one would gain or lose weight following a single
fecal transplant, regardless of their stool donor's BMI," Fischer told Live Science.

She noted that there was some concern about using stool from overweight or
obese donors after a 2015 case report was published that described a woman
gaining 30 lbs. (14 kilograms) after receiving a transplant from her overweight
daughter.

However, Fischer said that based on her anecdotal experiences, she wasn't

expecting people's BMIs to change after the transplants.

“Can a 'Poop Transplant' Change Your Weight?” by Live Science, Disponivel em:
<hitp://www. livescience.com/59063-fecal-transplants-weight-changes.html>
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
TEORIAS E PRATICAS DE LEITURA EM LINGUA INGLESA
DISCENTE:
DOCENTE: PHILLIPE

IDENTIFYING CHARACTERS, MOTIVES, AND CONSEQUENCES
1. READ THE TEXT BELOW:

The Black Cat

Tomorrow I die. Tomorrow I die, and today I want to tell the world what happened and thus
perhaps free my soul from the horrible weight which lies upon it.

But listen! Listen, and you shall hear how I have been destroyed.

When I was a child I had a natural goodness of soul which led me to love animals — all kinds
of animals, but especially those animals we call pets, animals which have learned to live with
men and share their homes with them. There is something in the love of these animals which
speaks directly to the heart of the man who has learned from experience how uncertain and
changeable is the love of other men.

I was quite young when I married. You will understénd the joy I felt to find that my wife
shared with me my love for animals. Quickly she got for us several pets of the most likeable
kind. We had birds, some goldfish, a fine dog, and a cat.

The cat was a beautiful animal, of unusually large size, and entirely black. 1 named the cat
Pluto, and it was the pet I liked best. I alone fed it, and it followed me all around the house. It
was even with difficulty that I stopped it from following me through the streets.

Our friendship lasted, in this manner, for several years, during which, however, my own
character became greatly changed. I began to drink too much wine and other strong drinks. As
the days passed I became less loving in my manner; I became quick to anger; I forgot how to
smile and laugh. My wife — yes, and my pets, too, all except the cat — were made to feel the
change in my character.

One night I came home quite late from the inn, where 1 now spent more and more time
drinking. Walking with uncertain step, I made my way with effort into the house. As I entered 1
saw — or thought T saw — that Pluto, the cat, was trying to stay out of my way, to avoid me.
This action, by an animal which I had thought still loved me, made me angry beyond reason. My
soul seemed to fly from my body. I took a small knife out of my coat and opened it. Then I took
the poor animal by the neck and with one quick movement I cut out one of its fear-filled eyes!

Slowly the cat got well. The hole where its eye had been was not a pretty thing to look at, it is
true; but the cat no longer appeared to suffer any pain. As might be expected, however, it ran
from me in fear whenever I came near, Why should it not run? Yet this did not fail to anger me.
1 felt growing inside myself a new feeling. Who has not, a hundred times, found himself doing

wrong, doing some evil thing for no other reason than because he knows he should not? Are not

l{)}
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we humans at all times pushed, ever driven in some unknown way to hreak the law just because
we understand it to be the law?

One day, in cold blood, I tied a strong rope around the cat’s neck, and taking it down into the
ceflar under the house I hung it from one of the wood beams above my head. I hung it there
until it was dead. T hung it there with tears in my eyes, I hung it because I knew it had loved me,
because I felt it had given me no reason to hurt it, because I knew that my doing so was a wrong
50 great, a sin so deadly that it would place my soul forever outside the reach of the love of God!

That same night, as I lay sleeping, I heard through my open window the cries of our
neighbors. I jumped from my bed and found that the entire house was filled with fire. It was
only with great difficulty that my wife and I escaped. And when we were out of the house, all we
could do was stand and watch it burn to the ground. I thought of the cat as I watched it burn,
the cat whose dead body I had left hanging in the cellar. It seemed almost that the cat had in
some mysterious way caused the house to burn so that it could make me pay for my evil act, so
that it could take revenge upon me.

Months went by, and T could not drive the thought of the cat out of my mind. One night I sat
in the inn, drinking, as usual. In the corner I saw a dark object that I had not seen before. I went
over to see what it could be. It was a cat, a cat almost exactly like Pluto. I touched it with my
hand and petted it, passing my hand softly along its back. The cat rose and pushed its back
against my hand.

Suddenly I realized that I wanted the cat. I offered to buy it from the innkeeper, but he
claimed he had never seen the animal before. As I left the inn, it followed me, and I allowed it to
do so. It soon became a pet of both my wife and myself.

The morning after I brought it home, however, I discovered that this cat, like Pluto, had only
one eye. How was it possible that I had not noticed this the night before? This fact only made my
wife love the cat more. But I, myself, found a feeling of dislike growing in me. My growing
dislike of the animal only seemed to increase its love for me. It followed me, followed me
everywhere, always. When I sat, it lay down under my chair. When I stood up it got between my
feet and nearly made me fall. Wherever I went, it was always there. At night I dreamed of it. And
I began to hate that cat!

One day my wife called to me from the cellar of the old building where we were now forced
to live. As I went down the stairs, the cat, following me as always, ran under my feet and nearly
threw me down.

In sudden anger, I took a knife and struck wildly at the cat. Quickly my wife put out her
hand and stopped my arm. This only increased my anger and, without thinking, I turned and
put the knife’s point deep into her heart! She fell to the floor and died without a sound.

[ spent a few moments looking for the cat, but it was gone. And I had other things to do, for I
knew I must do something with the body, and quickly. Suddenly I noted a place in the wall of
the cellar where stones had been added to the wall to cover an old fireplace which was no longer
wanted. The walls were not very strongly built, and T found I could easily take down those
stones. Behind them there was, as I knew there must be, a hole just big enough to hold the body.
With much effort T put the body in and carefully put the stones back in their place. I was pleased
1o see that it was quite impossible for anyone to know that a single stone had been moved.
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Days passed. Still there was no cat. A few people came and asked about my wife; but I
answered them easily. Then one day several officers of the police came. Certain that they could
find nothing, I asked them in and went with them as they searched.

Finally they searched the cellar from end to end. I watched them quietly, and, as I expected,
they noticed nothing. But as they started up the stairs again, I felt myself driven by some
unknown inner force to let them know, to make them know, that I had won the battle.

“The walls of this building,” I said, “are very strongly built; it is a fine old house.” And as I
spoke 1 struck with my stick that very place in the wall behind which was the body of my wife.
Immediately I felt a cold feeling up and down my back as we heard coming out of the wall itself
a horrible cry.

For one short moment the officers stood looking at each other. Then quickly they began to
pick at the stones, and in a short time they saw before them the body of my wife, black with
dried blood and smelling of decay. On the body’s head, its one eye filled with fire, its wide open

mouth the color of blood, sat the cat, crying out its revenge!

2. BASED ON YOUR READING, ANSWER THE QUESTIONS:

3) Who are the characters? How they are emotionally? Are they somehow different at the
end of the story? (200 words).

b) How would you describe the story setting? Is there any type of feeling it gave you? (50
words).

c) Why did the narrator kill the cat? How did he feel about it? Did his wife know? (150
words)

d) Is Pluto his antagonist? If not, then who? Why? (60 words).

¢) The story ends with the main character finding his dead wife and the cat. However, the
police officers were there, searching for her. What do you think happened to him after
the end? (200 words).

f) Ifhe had not killed the cat, how would the story end? (50 words)

REFERENCES
POE, E.A. Edgar Allan Poe: Storyteller. 2. ed. Washington, D.C.: Office of English Language
Programs, Bureau of Educational and Cultural Affairs, 2013.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
TEORIAS E PRATICAS DE LEITURA EM LINGUA INGLESA
DOCENTE: PHILLIPE
DISCENTE:

SEGUNDA VERSAO DO MATERIAL DIDATICO

WARM-UP
Who was Edgar Allan Poe?

University of Virginia in

Edgar Allan Poe was born on January 19, 1809. His parents were two touring vaudeville |
actors, David Poe Jr. and Elizabeth Arnold Hopkins. David left the family under unknown

circumstances whilst Poe was an infant. When Poe was two, his mother

died of tuberculosis, leaving him an orphan. The wealthy John

Allan took Edgar into his home in Richmond, Virginia. In
1815, the Allan family

went to an English private

moved to England. Young Poe
school. After five years, the
family moved back to Richmond, Virginia.

Virginia, Poe entered the
1826. While there, he

went into debt. John Allan

After moving back to

gambled, lost money, and
became angry, and cut off all contact with Poe. In 1827, Poe |
published his first work, a . : collection of poetry titled, Tamerlane

and Other Poems. Poe did not have his name published in the book; it was attributed to “a

Bostonian.”
From https://simple wikipedia.org/wiki/Edgar_Allan_Poe

1. Have you ever read some of his short stories or poems?
2. If yes, which is/are your favorite one/s?

159



THE BLACK CAT
Tomorrow | die. Tomorrow | die, and today | want to tell the world what happened and thus
perhaps free my soul from the horrible weight which lies upon it.
But listen! Listen, and you shall hear how | have been destroyed

kinds of animals, but especially those animals we call pets, animals which have learned to live
| with men and share their homes with them. There is something in the love of these animals
| which speaks directly to the heart of the man who has learned from experience how uncertain
and changeable is the love of other men.

| was quite young when | married. You will understand the joy | felt to find that my wife
shared with me my love for animals. Quickly she got for us several pets of the most likeable
kind. We had birds, some goldfish, a fine dog, and a cat.

The cat was a beautiful animal, of unusually large size, and entirely black. | named the cat

Pluto, and it was the pet | liked best. | alone fed it, and it followed me all around the house. It
was even with difficulty that | stopped it from following me through the streets.

Our friendship lasted, in this manner, for several years, during which, however, my own
character became greatly changed. | began to drink too much wine and other strong drinks. As
the days passed | became less loving in my manner; | became quick to anger; | forgot how to
smile and laugh. My wife — yes, and my pets, too, all except the cat — were made to feel the
change in my character.

One night | came home quite late from the inn, where | now spent more and more time

saw — or thought | saw — that Pluto, the cat, was trying to stay out of my way, to avoid me.
This action, by an animal which | had thought still loved me, made me angry beyond reason. My

soul seemed to fly from my body. | took a small knife cut of my coat and opened it. Then | took
the poor animal by the neck and with one quick movement | cut out one of its fear-filled eyes!

Slowly the cat got well. The hole where its eye had been was not a pretty thing to look at, it is
true; but the cat no longer appeared to suffer any pain. As might be expected, however, it ran
from me in fear whenever | came near. Why should it not run? Yet this did not fail to anger me. |
felt growing inside myself a new feeling. Who has not, a hundred times, found himself doing
wrong, doing some evil thing for no other reason than because he knows he should not? Are
not we humans at all times pushed, ever driven in some unknown way to break the law just
because we understand it to be the law?

One day, in cold blood, | tied a strong rope around the cat's neck, and taking it down into the
cellar under the house | hung it from one of the wood beams above my head. | hung it there
until it was dead. | hung it there with tears in my eyes, | hung it because | knew it had loved me,

i because | felt it had given me no reason to hurt it, because | knew that my doing so was a
| wrong so great, a sin so deadly that it would place my soul forever outside the reach of the love
‘ of God!

|
When | was a child | had a natural goodness of soul which led me to love animals — all

drinking. Walking with uncertain step, | made my way with effort into the house. As | entered | |
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That same night, as | lay sleeping, | heard through my open window the cries of our |
neighbors. | jumped from my bed and found that the entire house was filled with fire. It was only
with great difficulty that my wife and | escaped. And when we were out of the house, all we
could do was stand and watch it burn to the ground. | thought of the cat as | watched it burn, the
cat whose dead body | had left hanging in the cellar. It seemed almost that the cat had in some

| mysterious way caused the house to burn so that it could make me pay for my evil act, so that

it could take revenge upon me.

Months went by, and | could not drive the thought of the cat out of my mind. One night | sat
in the inn, drinking, as usual. In the corner | saw a dark object that | had not seen before. { went
over to see what it could be. It was a cat, a cat almost exactly like Pluto. | touched it with my
hand and petted it, passing my hand softly along its back. The cat rose and pushed its back

against my hand.

Suddenly | realized that | wanted the cat. | offered to buy it from the innkeeper, but he
claimed he had never seen the animal before. As | left the inn, it followed me, and | allowed it to
do so. It soon became a pet of bath my wife and myself.

The morning after | brought it home, however, | discovered that this cat, like Pluto, had only
one eye. How was it possible that | had not noticed this the night before? This fact only made
my wife love the cat more. But |, myself, found a feeling of dislike growing in me. My growing
dislike of the animal only seemed to increase its love for me. It followed me, followed me

| everywhere, always. When | sat, it lay down under my chair. When | stood up it got between my

feet and nearly made me fall. Wherever | went, it was always there. At night | dreamed of it. And
| began to hate that cat!

One day my wife called to me from the cellar of the old building where we were now forced
to live. As | went down the stairs, the cat, following me as always, ran under my feet and nearly
threw me down.

In sudden anger, | took a knife and struck wildly at the cat. Quickly my wife put out her hand

| and stopped my arm. This only increased my anger and, without thinking, | turned and put the

knife's point deep into her heart! She fell to the floor and died without a sound.

| spent a few moments looking for the cat, but it was gone. And | had other things to do, for | |

knew | must do something with the body, and quickly. Suddenly | noted a place in the wall of the
cellar where stones had been added to the wall to cover an old fireplace which was no longer
wanted. The walls were not very strongly built, and | found | could easily take down those
stones. Behind them there was, as | knew there must be, a hole just big enough to hold the
body. With much effort | put the body in and carefully put the stones back in their place. | was
pleased to see that it was quite impossible for anyone to know that a single stone had been
moved.

Days passed. Still there was no cat. A few people came and asked about my wife; but |
answered them easily. Then one day several officers of the police came. Certain that they could

find nothing, | asked them in and went with them as they searched.
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Finally they searched the cellar from end to end. | watched them quietly, and, as | expected,

they noticed nothing. But as they started up the stairs again, | felt myself driven by some
unknown inner force to let them know, to make them know, that | had won the battle.

“The walls of this building,” | said, “are very strongly built; it is a fine old house.” And as |
| spoke | struck with my stick that very place in the wall behind which was the body of my wife.
Immediately | felt a cold feeling up and down my back as we heard coming out of the wall itself
a horrible cry.

For one short moment the officers stood looking at each other. Then quickly they began to
pick at the stones, and in a short time they saw before them the body of my wife, black with
dried blood and smelling of decay. On the body's head, its one eye filled with fire, its wide open
mouth the color of blood, sat the cat, crying out its revenge!

N ok W=
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Why did the narrator have such affection for pets?

\What are his positive and negative traits?

How did he change his behavior? Was this change a sudden thing?

What motivated the narrator to cut his pet's eye?

After killing the cat, why did the narrator cry?

What caused the house to burn?

The word “pet’ means “any domesticated or tamed animal that is kept as a companion
and cared for affectionately’. So what does the verb to pet mean in the following
paragraph:

“Months went by, and 1 could not drive the thought of the cat out of my
mind One night I sat in the inn, drinking, as usual. In the corner | saw a
dark object that I had not seen before. I went over to see what it could be
It was a cat, a cat almost exactly like Pluto. I touched it with my hand and
petted it, passing my hand softly along its back. The cat rose and pushed
its back against my hand.”

When the narrator saw the cad while drinking, he immediately liked it. Why?

Did the cat like him? What this affection caused in the narrator?

Did the narrator stay at the same house after the burning?

Why did the narrator's wife tried to stop him when he tried to kil the cat? What happened
to her?

According to this excerpt: I watched them quietly, and, as I expected, they noticed nothing.
But as they started up the stairs again, 1 felt myself driven by some unknown inner force to
let them know. to make them know, that [ had won the battle”, why did the narrator et the
police officers in his house?

How did the narrator feel after being caught by the policemen?
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Who was Edgar Allan Poe? |
January 19, 1809. When he was two, |
tuberculosis, leaving him an
Allan took Edgar into his home |

1815, the Allan family moved ‘

Edgar Allan Poe was born on
his mother died  of
orphan. The wealthy John
in Richmond, Virginia. In
to England.

Young Poe went to an
five years, the family
Virginia.

After moving back to
University of Virginia in 1826.
money, and went into debt. John
| contact with Poe.
| In 1827, Poe published his first work, a collection of poetry titled, Tamerlane and ;
Other Poems. Poe did not have his name published in the book; it was attributed to ‘a |
Bostonian.’ ‘

English private school. Afterl
moved back to Richmond, |

Virginia, Poe entered the
While there, he gambled, lost |
Allan became angry, and cut off all]

Source: https://simple.wikipedia.org/wiki/Edgar Allan Poe

1. Have you ever read one of his poems or short stories?
2. If yes, which one is your favorite and why?
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The Black Cat

Tomorrow I die. Tomorrow I die, and today I want to tell the world what happened
and thus perhaps free my soul from the horrible weight which lies upon it.

But listen! Listen, and you shall hear how I have been destroyed.

When 1 was a child I had a natural goodness of soul which led me to love animals —all
kinds of animals, but especially those animals we call pets, animals which have learned
to live with men and share their homes with them. There is something in the love of
these animals which speaks directly to the heart of the man who has learned from
experience how uncertain and changeable is the love of other men.

I was quite young when I married. You will understand the joy I felt to find that my
wife shared with me my love for animals. Quickly she got for us several pets of the most
likeable kind. We had birds, some goldfish, a fine dog, and a cat.

The cat was a beautiful animal, of unusually large size, and entirely black. I named the
cat Pluto, and it was the pet I liked best. I alone fed it, and it followed me all around the
house. It was even with difficulty that I stopped it from following me through the
streets.

Our friendship lasted, in this manner, for several years, during which, however, my
own character became greatly changed. I began to drink too much wine and other strong
drinks. As the days passed T became less loving in my manner; I became quick to anger; I
forgot how to smile and laugh. My wife — yes, and my pets, too, all except the cat — were
made to feel the change in my character.

One night I came home quite late from the inn, where I now spent more and more
time drinking. Walking with uncertain step, I made my way with effort into the house.
As I entered I saw — or thought I saw — that Pluto, the cat, was trying to stay out of my
way, to avoid me. This action, by an animal which I had thought still loved me, made me
angry beyond reason. My soul seemed to fly from my body. I took a small knife out of my
coat and opened it. Then I took the poor animal by the neck and with one quick
movement I cut out one of its fear-filled eyes!

Slowly the cat got well. The hole where its eye had been was not a pretty thing to look
at, it is true; but the cat no longer appeared to suffer any pain. As might be expected,
however, it ran from me in fear whenever I came near. Why should it not run? Yet this
did not fail to anger me. I felt growing inside myself a new feeling. Who has not, a
hundred times, found himself doing wrong, doing some evil thing for no other reason
than because he knows he should not? Are not we humans at all times pushed, ever
driven in some unknown way to break the law just because we understand it to be the
law?

One day, in cold bloed, I tied a strong rope around the cat’s neck, and taking it down
into the cellar under the house 1 hung it from one of the wood beams above my head. I
hung it there until it was dead. I hung it there with tears in my eyes, I hung it because I
knew it had loved me, because I felt it had given me no reason to hurt it, because I knew
that my doing so was a wrong so great, a sin so deadly that it would place my soul
forever outside the reach of the love of God!

That same night, as T lay sleeping, I heard through my open window the cries of our
neighbors. I jumped from my bed and found that the entire house was filled with fire. It
was only with great difficulty that my wife and I escaped. And when we were out of the
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house, all we could do was stand and watch it burn to the ground. I thought of the cat as I
watched it burn, the cat whose dead body 1 had left hanging in the cellar. It seemed
almost that the cat had in some mysterious way caused the house to burn so that it
could make me pay for my evil act, so that it could take revenge upon me.

Months went by, and 1 could not drive the thought of the cat out of my mind. One
night I sat in the inn, drinking, as usual. In the corner I saw a dark object that I had not
seen before. I went over to see what it could be. It was a cat, a cat almost exactly like
Pluto. I touched it with my hand and petted it, passing my hand softly along its back.
The cat rose and pushed its back against my hand.

Suddenly I realized that [ wanted the cat. I offered to buy it from the innkeeper, but
he claimed he had never seen the animal before. As 1 left the inn, it followed me, and I
allowed it to do so. It soon became a pet of both my wife and myself.

The morning after I brought it home, however, I discovered that this cat, like Pluto,
had only one eye. How was it possible that I had not noticed this the night before? This
fact only made my wife love the cat more. But I, myself, found a feeling of dislike
growing in me. My growing dislike of the animal only seemed to increase its love for me.
1t followed me, followed me everywhere, always. When I sat, it lay down under my chair.
When I stood up it got between my feet and nearly made me fall. Wherever I went, it was
always there. At night I dreamed of it. And I began to hate that cat!

One day my wife called to me from the cellar of the old building where we were now
forced to live. As I went down the stairs, the cat, following me as always, ran under my
feet and nearly threw me down.

In sudden anger, I took a knife and struck wildly at the cat. Quickly my wife put out
her hand and stopped my arm. This only increased my anger and, without thinking, I
turned and put the knife's point deep into her heart! She fell to the floor and died without
a sound.

1 spent a few moments looking for the cat, but it was gone. And I had other things to
do, for I knew I must do something with the body, and quickly. Suddenly I noted a place
in the wall of the cellar where stones had been added to the wall to cover an old fireplace
which was no longer wanted. The walls were not very strongly built, and I found I could
easily take down those stones. Behind them there was, as I knew there must be, a hole
just big enough to hold the body. With much effort I put the body in and carefully put
the stones back in their place. I was pleased to see that it was quite impossible for anyone
to know that a single stone had been moved.

Days passed. Still there was no cat. A few people came and asked about my wife; but I
answered them easily. Then one day several officers of the police came. Certain that they
could find nothing, I asked them in and went with them as they searched.

Finally they searched the cellar from end to end. I watched them quietly, and, as I
expected, they noticed nothing. But as they started up the stairs again, I felt myself
driven by some unknown inner force to let them know, to make them know, that I had
won the battle.

“The walls of this building,” I said, “are very strongly built; it is a fine old house.” And
as I spoke I struck with my stick that very place in the wall behind which was the body of
my wife. Immediately I felt a cold feeling up and down my back as we heard coming out
of the wall itself a horrible cry.
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For one short moment the officers stood looking at each other. Then quickly they
began to pick at the stones, and in a short time they saw before them the body of my
wife, black with dried blood and smelling of decay. On the body’s head, its one eye filled
with fire, its wide open mouth the color of blood, sat the cat, crying out its revenge!

ANSWER THE QUESTIONS:

What motivated the narrator to kill the cat?

Was bad behavior a characteristic of the narrator in the beginning?

What cause his behavior and character to change?

Did this change affect his wife?

How did the cat react to this change? Did he get affected at all?

What did the narrator do after he got his house burned to the ground?
Why did he want to take the cat which looked like Pluto, the one he'd
killed, home?

8. And what made him start to grow mad of the cat?

9. Why did the narrator kill the wife?

10. What made the narrator believe that his crime was perfect and the police
officers would never discover what he did? To what this kind of behavior
is associated with?
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WARM-UP

Who was Edgar Allan Poe?
Edgar Allan Poe was born on January 19, 1809. His parents were two touring vaudeville

actors, David Poe Jr. and Elizabeth Arnold Hopkins. David left the family under unknown

circumstances whilst Poe was an infant. When Poe was two, his

mother died of tuberculosis, leaving him an orphan. The
wealthy John Allan took Edgar into his home in
1815, the Allan family

Young Poe went to an

Richmond, Virginia. In
moved to  England.
English private school. After five years, the family
moved back to Richmond, Virginia.
After moving back to Virginia, Poe entered the
University of Virginia in 1826. While there, he gambled,
lost money, and went into debt, John Allan became angry, and cut off
all contact with Poe. In 1827, Poe published his first work, a collection of poetry titled,
Tamerlane and Other Poems. Poe did not have his name published in the book; it was
attributed to “a Bostonian.”

Source: https://simple.wikipedia.org/wiki/Edgar_Allan_Poe

1. Have you ever read some of his short stories or poems?

2. Ifyes, which is/are your favaorite one/s?
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THE BLACK CAT

Tomorrow 1 die. Tomorrow I die, and today | want to tell the world what happened and
thus perhaps free my soul from the horrible weight which lies upon it.

But listen! Listen, and you shall hear how [ have been destroyed.

When I was a child [ had a natural goodness of soul which led me to love animals — all
kinds of animals, but especially those animals we call pets, animals which have learned to
live with men and share their homes with them. There is something in the love of these
animals which speaks directly to the heart of the man who has learned from experience
how uncertain and changeable is the love of other men.

1 was quite young when | married. You will understand the joy I felt to find that my wife
shared with me my love for animals. Quickly she got for us several pets of the most
likeable kind. We had birds, some goldfish, a fine dog, and a cat.

The cat was a beautiful animal, of unusually large size, and entirely black. I named the
cat Pluto, and it was the pet I liked best. I alone fed it, and it followed me all around the
house. It was even with difficulty that | stopped it from following me through the streets.

Our friendship lasted, in this manner, for several years, during which, however, my own
character became greatly changed. | began to drink too much wine and other strong
drinks. As the days passed | became less loving in my manner; | became quick to anger; |
forgot how to smile and laugh. My wife — yes, and my pets, too, all except the cat — were
made to feel the change in my character.

One night [ came home quite late from the inn, where [ now spent more and more time
drinking. Walking with uncertain step, I made my way with effort into the house. As I
entered [ saw — or thought | saw — that Pluto, the cat, was trying to stay out of my way,
to avoid me. This action, by an animal which I had thought still loved me, made me angry
beyond reason. My soul seemed to fly from my body. I took a small knife out of my coat
and opened it. Then | took the poor animal by the neck and with one quick movement I cut
out one of its fear-filled eyes!

Slowly the cat got well. The hole where its eye had been was not a pretty thing to look
at, it is true; but the cat no longer appeared to suffer any pain. As might be expected,
however, it ran from me in fear whenever | came near. Why should it not run? Yet this did
not fail to anger me. [ felt growing inside myself a new feeling. Who has not, a hundred
times, found himself doing wrong, doing some evil thing for no other reason than because
he knows he should not? Are not we humans at all times pushed, ever driven in some
unknown way to break the law just because we understand it to be the law?

One day, in cold blood, I tied a strong rope around the cat’s neck, and taking it down

into the cellar under the house I hung it from one of the wood beams above my head. I
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hung it there until it was dead. | hung it there with tears in my eyes, | hung it because 1
knew it had loved me, because I felt it had given me no reason to hurt it, because | knew
that my doing se was a wrong so great, a sin so deadly that it would place my soul forever
outside the reach of the love of God!

That same night, as I lay sleeping, | heard through my open window the cries of our
neighbors. | jumped from my bed and found that the entire house was filled with fire. It
was only with great difficulty that my wife and I escaped. And when we were out of the
house, all we could do was stand and watch it burn to the ground. I thought of the cat as |
watched it burn, the cat whose dead body I had left hanging in the cellar. It seemed almost
that the cat had in some mysterious way caused the house to burn so that it could make
me pay for my evil act, so that it could take revenge upon me.

Months went by, and I could not drive the thought of the cat out of my mind. One nightI
sat in the inn, drinking, as usual. In the corner | saw a dark object that I had not seen
before. | went over to see what it could be. It was a cat, a cat almost exactly like Pluto. 1
touched it with my hand and petted it, passing my hand softly along its back. The cat rose
and pushed its back against my hand.

Suddenly I realized that | wanted the cat. | offered to buy it from the innkeeper, but he
claimed he had never seen the animal before. As | left the inn, it followed me, and | allowed
it to do so. It soon became a pet of both my wife and myself.

The morning after | brought it home, however, | discovered that this cat, like Pluto, had
only one eye. How was it possible that I had not noticed this the night before? This fact
only made my wife love the cat more. But I, myself, found a feeling of dislike growing in
me. My growing dislike of the animal only seemed to increase its love for me. It followed
me, followed me everywhere, always. When 1 sat, it lay down under my chair. When [
stood up it got between my feet and nearly made me fall. Wherever | went, it was always
there. At night | dreamed of it. And I began to hate that cat!

One day my wife called to me from the cellar of the old building where we were now
forced to live. As 1 went down the stairs, the cat, following me as always, ran under my feet
and nearly threw me down.

In sudden anger, | took a knife and struck wildly at the cat. Quickly my wife put out her
hand and stopped my arm. This only increased my anger and, without thinking, I turned
and put the knife's point deep into her heart! She fell to the floor and died without a sound.

I spent a few moments looking for the cat, but it was gone. And I had other things to do,
for 1 knew I must do something with the body, and quickly. Suddenly I noted a place in the
wall of the cellar where stones had been added to the wall to cover an old fireplace which

was no longer wanted. The walls were not very strongly built, and [ found 1 could easily
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take down those stones. Behind them there was, as | knew there must be, a hole just big
enough to hold the body. With much effort 1 put the body in and carefully put the stones
back in their place. ] was pleased to see that it was quite impossible for anyone to know
that a single stone had been moved.

Days passed. Still there was no cat. A few people came and asked about my wife; but |
answered them easily. Then one day several officers of the police came. Certain that they
could find nothing, | asked them in and went with them as they searched.

Finally they searched the cellar from end to end. I watched them quietly, and, as |
expected, they noticed nothing. But as they started up the stairs again, | felt myself driven
by some unknown inner force to let them know, to make them know, that [ had won the
battle.

“The walls of this building,” | said, “are very strongly built; it is a fine old house.” And as
I spoke [ struck with my stick that very place in the wall behind which was the body of my
wife. Inmediately I felt a cold feeling up and down my back as we heard coming out of the
wall itself a horrible cry.

For one short moment the officers stood looking at each other. Then quickly they began
to pick at the stones, and in a short time they saw before them the body of my wife, black
with dried blood and smelling of decay. On the body's head, its one eye filled with fire, its

wide open mouth the color of blood, sat the cat, crying out its revenge!

1. Why did the narrator have such affection for pets?

2. What are his positive and negative traits? On which is there an emphasis? Does this
emphasis change throughout the narrative?

How did he change his behavior? Was this change a sudden thing?

What motivated the narrator to cut his pet's eye?

After killing the cat Pluto why did the narrator cry?

What caused the house to burn?

N oo W

The word “pet” means "any domesticated or tamed animal that is kept as a
companion and cared for affectionately”. So what does the verb to pet mean in the

following paragraph:

“Months went by, and | could not drive the thought of the cat out of my
mind. One night | sat in the inn, drinking, as usual. In the corner | saw
a dark object that | had not seen before. | went over to see what it
could be. It was a cat, a cat almost exactly like Pluto. | touched it with
my hand and petted it, passing my hand softly along its back. The cat
rose and pushed its back against my hand."
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8. When the narrator saw the second cat, which has no name, while drinking, he
immediately liked it. Why?

9. Did the second cat like him? What this affection caused in the narrator?

10. Did the narrator stay at the same house after the burning?

11. Why did the narrator’s wife tried to stop him when he tried to kill the cat? What
motivated her? What happened to her after she did it?

12, According to this excerpt: “I watched them quietly, and, as | expected, they noticed
nothing. But as they started up the stairs again, | felt myself driven by some unknown
inner force to let them know, to make them know, that | had won the battie”, why did the
narrator let the police officers in his house?

13, How did the narrator feel after being caught by the policemen?

REFERENCIA:
Edgar Allan Poe: Storyteller. American English. Disponivel em:

https: ller.
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Didactic Material for a Reading Class

The Nobel Prize

1. Discuss these topics with a partner:
a. Do you like reading?
b. What kind of texts do you usually read?
c. Do you know what a Nobel Prize is? Do you know any author who has
won the Nobel Prize for Literature?

2. Now read the text below about Nobel Prize for Literature?

The Nobel Prize for Literature

Background

The Nobel Prize for Literature was founded in 1895 when Alfred Nobel
(1833-1896), the Swedish inventor of dynamite, leff much of his vast wealth to the
established of the Nobel Prizes, including one for literature. This is an annual award
to a living author from any country who has produced ‘the most outstanding work of
an idealistic tendency’. This refers to a body of work rather than a single work,
although individual books are sometimes mentioned when the prize is awarded. The
prize consists of a gold medal, a Nobel diploma and prize money which at present

stands at 10 million Swedish krona (1.3 miilion dollars.)
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The winners

A wide variety of writers have won the award working in a range of fiction and
non-fiction genres. Novelists, poets, dramatist and biographers have all received the
award, but no ghostwriters. Perhaps of of the more unusual winner was Winston
Churchill - the former British Prime Minister won the prize in 1953 for his ‘mastery of
historical and biographical description’. The most common language of the winners
is English, although the country with the most winners is France. To date, only ten
women have won the prize. Two writers have refused the award - Boris Pasternak

and Jean-Paul Sartre.

Controversy

In the early years (from about 1901 to 1912), the Swedish Academy chose
more idealistic writers and rejected many important and world-famous writers, such
as Leo Tolstoy, Emile Zola and Henrik Ibsen, who they did not consider ‘idealistic’
enough. Later on, the Academy began awarding the prize for lasting literary value.

Many prominent and very popular writers have not been awarded the prize or
even nominated. In 1974, for example, Graham Greene, Vladimir Nabovok and Saul
Bellow were considered, but all lost when the award went to two Swedish writers,
who were both Nobel judges. Bellow went on to win the prize in 1976, but neither
Greene nor Nabokov won before their deaths. The 1997 award went to the Italian

Dario Fo, who was felt to be rather lightweight by some critics.

3. Now read the text again. This time try to underline important words
(key-words) and to summarize the main idea of each paragraph.
4. Discuss the text with your partner, you can follow these questions:
a. Do you know any of the authors mentioned on the text?
b. Why do think so few women have won the Nobel Prize?
c. Who are the most famous writers in your country?
d. None of Brazilian’s writers has ever won a Nobel Prize of Literature.

Who do you think that deserves such prize? Why?
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Literature

1. Answer these questions:
a. Do you like literature?
b. What do you think literature is?
c. Do you prefer fiction or non-fiction writing?

2. Look at the list below. What types of writing are fiction and what types are

non-fiction?
a. Autobiographies g. Novels
b. Biographies h. Plays
c. Blogs i. Poetry
d. Crime stories j. Romances
e. Diaries k. Short stories
f. Essay

3. What is your favorite kind of writing from above? Can you list your favorite
authors from you favorite type of writing?
4. Read the two texts below and try to categorize them in the kind of writings

showed above. And them, answer the questions about the texts:

TEXT 1

“Mr. and Mrs. Dursley, of number four, Privet Drive, were proud to say that they
were perfectly normal, thank you very much. They were the last people you'd expect
to be involved in anything strange or mysterious, because they just didn't hold with
such nonsense.

Mr. Dursley was the director of a firm called Grunnings, which made drills. He
was a big, beefy man with hardly any neck, although he did have a very large
mustache. Mrs. Dursley was thin and blonde and had nearly twice the usual amount of
neck, which came in very useful as she spent so much of her time craning over
garden fences, spying on the neighbors. The Dursleys had a small son called Dudley
and in their opinion there was no finer boy anywhere.”

J.K. Rowling



TEXT 2

“Stefani screamed of joy when her dad lifted her and whirl her to the sound of
music, while a record of Bruce Springsteen spinned in the room’s turntable. Next to it,
there were albums of Pink Floyd, Led Zeppelin, The Beatles, Billy Joel, Rolling Stones
and Elton John - her dad love to put all of them to dance with his daughter.

Born in March 28th of 1986 in Yonkers, New York, Stefani Joanne Angelina
Germanotta has been always surrounded by music. She grew up in two blocks from
the John Lennon memorial in New York and next to Dakota, the building near to
Central Park, where John lived with Yoko Ono when he was murdered.”

Helia Phoenix

a. Do you know from what book Text 1 was taken? Have you ever read this
book?
b. Do you know of who the Text 2 is about? Do like this person?
c.  What informations that are not said on the text can you infer:
- Are the Dursleys going to be involved in strange things?
- Does Mrs. Dursley work?
- Was Dudley really a fine boy?
- Did Stefani like music?
- Did Stefani have a good music background?
- Does Stefani work with music today?

- Did Stefani moved out from New York when she was a little girl?

Referéncias Bibliograficas:
COTTON, David; FALVEY, David; KENT, Simon. Language Leader Coursebook. Ninth impression.
China: Pearson Education Limited, 2013.

PHOENIX, Helia. Lady Gaga: biografia. Tradugéo: M. Lopes. S&do Paulo: Lua de Papel, 2010.

ROWLING, J.K. Harry Potter and the Sorcerer’s Stone. U.S.A: Scholastic, 1999.

176



Universidade Federal de Campina Grande

Centro de Humanidades

Unidade Académica de Letras

Disciplina: Teorias e Praticas de Leitura em Lingua inglesa
Professora: Philipe

Aluno;

Didactic Material for a Reading Class

Second Version

The Nobel Prize

1. Discuss these topics with a partner:
a. Do you like reading?
b. What kind of texts do you usually read?
c. Do you know what a Nobel Prize is? Do you know any author who has
won the Nobel Prize for Literature?

2. Now read the text below about Nobel Prize for Literature:

The Nobel Prize for Literature

Background

The Nobel Prize for Literature was founded in 1895 when Alfred Nobel (1833-
1896), the Swedish inventor of dynamite, left much of his vast wealth fo the
established of the Nobel Prizes, including one for literature. This is an annual award
to a living author from any country who has produced ‘the most outstanding work of
an idealistic tendency’. This refers to a body of work rather than a single work,
although individual books are sometimes mentioned when the prize is awarded. The
prize consists of a gold medal, a Nobel diploma and prize money which at present

stands at 10 million Swedish krona (1.3 million dollars.)

The winners
A wide variety of writers have won the award working in a range of fiction and

non-fiction genres. Novelists, poets, dramalist and biographers have all received the
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award, but no ghostwriters. Perhaps of of the more unusual winner was Winston
Churchill - the former British Prime Minister won the prize in 1953 for his ‘mastery of
historical and biographical description’. The most common language of the winners
is English, although the country with the most winners is France. To date, only ten
women have won the prize. Two writers have refused the award - Boris Pasternak

and Jean-Paul Sartre.

Controversy

In the early years (from about 1901 fo 1912), the Swedish Academy chose
more idealistic writers and rejected many important and world-famous writers, such
as Leo Tolstoy, Emile Zola and Henrik Ibsen, who they did not consider ‘idealistic’
enough. Later on, the Academy began awarding the prize for lasting literary value.

Many prominent and very popular writers have not been awarded the prize or
even nominated. In 1974, for example, Graham Greene, Vladimir Nabovok and Saul
Bellow were considered, but all lost when the award went to two Swedish writers,
who were both Nobel judges. Bellow went on to win the prize in 1976, but neither
Greene nor Nabokov won before their deaths. The 1997 award went to the lfalian

Dario Fo, who was felt to be rather lightweight by some critics.

3. Now read the text again. This time to summarize the main idea of each
paragraph, even if you do not now all the words on the text.
4. Answer the questions:
a. What is the text about?
b. What is a Nobel Prize for Literature?
c. How can an author win the Nobel Prize?
d. How much is the prize?

e. Can ghostwriters win this award?

5. Discuss the text with your partner, you can follow these questions:
a. Do you know any of the authors mentioned on the text?
b. Why do think so few women have won the Nobel Prize?

c. Who are the most famous writers in your country?
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d. None of Brazilian's writers has ever won a Nobel Prize of Literature.

Who do you think that deserves such prize? Why?

Literature

1. Answer these questions:
a. Do you like literature?
b. What do you think literature is?
c. Do you prefer fiction or non-fiction writing?

2. Look at the list below. What types of writing are fiction and what types are

non-fiction?
a. Autobiographies g. Novels
b. Biographies h. Plays
c. Blogs i. Poetry
d. Crime stories j. Romances
e. Diaries k. Short stories
f. Essay

3. What is your favorite kind of writing from above? Can you list your favorite
authors from you favorite type of writing?
4. Read the two texts below and try to categorize them in the kind of writings

showed above. And them, answer the questions about the texts:

TEXT 1

“Mr. and Mrs. Dursley, of number four, Privet Drive, were proud to say that they
were perfectly normal, thank you very much. They were the last people you'd expect
to be involved in anything strange or mysterious, because they just didn't hold with
such nonsense.

Mr. Dursley was the director of a firm called Grunnings, which made drills. He
was a big, beefy man with hardly any neck, although he did have a very large
mustache. Mrs. Dursley was thin and blonde and had nearly twice the usual amount of
neck, which came in very useful as she spent so much of her time craning over
garden fences, spying on the neighbors. The Dursleys had a small son called Dudley
and in their opinion there was no finer boy anywhere.”

J.K. Rowling
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TEXT 2

“Stefani screamed of joy when her dad lifted her and whirl her to the sound of
music, while a record of Bruce Springsieen spinned in the room’s turntable. Next to it,
there were albums of Pink Floyd, Led Zeppelin, The Beatles, Billy Joel, Rolling Stones
and Elton John - her dad love to put all of them to dance with his daughter.

Born in March 28th of 1986 in Yonkers, New York, Stefani Joanne Angelina
Germanotta has been always surrounded by music. She grew up in two blocks from
the John Lennon memorial in New York and next to Dakota, the building near to
Central Park, where John lived with Yoko Ono when he was murdered.”

Helia Phoenix

a. Answer these questions about Text 1:
i. Who lives in Number Four, Privet Drive?
ii. Are the characters weird?
iii. What does Mr. Dursley do for living?
b. Answer these questions about Text 2:
i. What is the full name of the girl on the text?
ii. When was she born?
c. Do you know from what book Text 1 was taken? Have you ever read this
book?
d. Do you know of who the Text 2 is about? Do like this person?
e. Discuss these topics with your partner (note that they are not explicit on the
text, but you can infer what is asked):
- Are the Dursleys going to be involved in strange things?
- Does Mrs. Dursley work?
- Was Dudley really a fine boy?
- Did Stefani like music?
- Did Stefani have a good music background?
- Does Stefani work with music today?

- Did Stefani moved out from New York when she was a little girl?
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Didactic Material for a Reading Class
Third Version

The Nobel Prize

1. Discuss these topics with a partner:
a. Do you like reading?
b. What kind of texts do you usually read?
c. Do you know what a Nobel Prize is? Do you know any author who has
won the Nobel Prize for Literature?

2. Now read the text below about Nobel Prize for Literature:

The Nobel Prize for Literature

Background

The Nobel Prize for Literature was founded in 1895 when Alfred Nobel
(1833-1896), the Swedish inventor of dynamite, left much of his vast wealth to the
established of the Nobel Prizes, including one for literature. This is an annual award
to a living author from any country who has produced ‘the most outstanding work of
an idealistic tendency'. This refers to a body of work rather than a single work,
although individual books are sometimes mentioned when the prize is awarded. The
prize consists of a gold medal, a Nobel diploma and prize money which at present

‘stands at 10 million Swedish krona (1.3 million dollars.)
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. The winners

A wide variety of writers have won the award working in a range of fiction and
non-fiction genres. Novelists, poets, dramatist and biographers have all received the
award, but no ghostwriters. Perhaps of of the more unusual winner was Winston
Churchill - the former British Prime Minister won the prize in 1953 for his ‘mastery of
historical and biographical description’. The most common language of the winners
is English, although the country with the most winners is France. To date, only ten
women have won the prize. Two writers have refused the award - Boris Pasternak

and Jean-Paul Sartre.

Controversy

In the early years (from about 1901 to 1912), the Swedish Academy chose
more idealistic writers and rejected many important and world-famous writers, such
as Leo Tolstoy, Emile Zola and Henrik Ibsen, who they did not consider ‘idealistic’
enough. Later on, the Academy began awarding the prize for lasting literary value.

Many prominent and very popular writers have not been awarded the prize or
even nominated. In 1974, for example, Graham Greene, Vladimir Nabovok and Saul
‘Bellow were considered, but all lost when the award went to two Swedish wrilers,
who were both Nobel judges. Bellow went on to win the prize in 1976, but neither
Greene nor Nabokov won before their deaths. The 1997 award went to the Italian

Dario Fo, who was felt to be rather lightweight by some critics.

3. Now read the text again. This time to summarize the main idea of each
paragraph, even if you do not now all the words on the text.
4. Answer the questions:
a. What is the text about?
b. What is a Nobel Prize for Literature?

How can an author win the Nobel Prize?

o

d. How much is the prize?

e. Can ghostwriters win this award?
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5. Discuss the text with your partner, you can follow these questions:
a. Do you know any of the authors mentioned on the text?
b. Why do think so few women have won the Nobel Prize?
c. Who are the most famous writers in your country?
d. None of Brazilian’s writers has ever won a Nobel Prize of Literature.

Who do you think that deserves such prize? Why?
Literature

1. Answer these questions:
a. Do you like literature?
b. What do you think literature is?
c. Do you prefer fiction or non-fiction writing?

4. Read the two texts below. Then, answer the questions:

TEXT 1

“Mr. and Mrs. Dursley, of number four, Privet Drive, were proud to say that they
were perfectly normal, thank you very much. They were the last people you'd expect
to be involved in anything strange or mysterious, because they just didn't hold with
such nonsense.

Mr. Dursley was the director of a firm called Grunnings, which made drills. He
was a big, beefy man with hardly any neck, although he did have a very large
mustache. Mrs. Dursley was thin and blonde and had nearly twice the usual amount of
neck, which came in very useful as she spent so much of her time craning over garden
fences, spying on the neighbors. The Dursleys had a small son called Dudley and in
their opinion there was no finer boy anywhere.”

J.K. Rowling
TEXT 2
“Stefani screamed of joy when her dad lifted her and whirl her to the sound of

music, while a record of Bruce Springsteen spinned in the room’s turntable. Next to it,
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there were albums of Pink Floyd, Led Zeppelin, The Beatles, Billy Joel, Rolling Stones
and Elton John - her dad love to put all of them to dance with his daughter.

Born in March 28th of 1986 in Yonkers, New York, Stefani Joanne Angelina
Germanotta has been always surrounded by music. She grew up in two blocks from
the John Lennon memorial in New York and next to Dakota, the building near to
Central Park, where John lived with Yoko Ono when he was murdered.”

Helia Phoenix

a. Answer these questions about Text 1:

i. Who lives in Number Four, Privet Drive?
ii. Are the characters weird?
iii. What does Mr. Dursley do for living?

b. Answer these questions about Text 2:

i. What is the full name of the girl on the text?
ii. When was she born?

c. Do you know from what book Text 1 was taken? Have you ever read this
book?

d. Do you know who Text 2 is about? Do like this person?
e. What is the genre of Text 1? Mark an (X) on the correct answer

() Poem
() Biography
() Novel

f.  Whatis the genre of the Text 2? Mark an (X) on the correct answer

( )Poem
() Biography
() Novel
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g. What features from each text helped you to know their genres?

h. Discuss these topics with your partner (note that they are not explicit on the
text, but you can infer what is asked):

- Are the Dursleys going to be involved in strange things?

- Does Mrs. Dursley work?

- Was Dudley really a fine boy?

- Did Stefani like music?

- Did Stefani have a good music background?

- Does Stefani work with music today?

- Did Stefani moved out from New York when she was a little girl?

Referéncias Bibliograficas:
COTTON, David; FALVEY, David; KENT, Simon. Language Leader Coursebook. Ninth impression.
China: Pearson Education Limited, 2013.

PHOENIX, Helia. Lady Gaga: biografia. Tradugdo: M. Lopes. S&o Paulo: Lua de Papel, 2010.

ROWLING, J.K. Harry Potter and the Sorcerer's Stone. U.S.A: Scholastic, 1999.
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Didactic Material for a Reading Class

The Nobel Prize

1. Discuss these topics with a partner:
a. Do you like reading?
b. What kind of texts do you usually read?
¢. Do you know what a Nobel Prize is? Do you know any author who has
won the Nobel Prize for Literature?
2. Now read the text below about Nobel Prize for Literature:

The Nobel Prize for Literature
Background

The Nobel Prize for Literature was founded in 1895 when Alfred Nobel (1833-
1896), the Swedish inventor of dynamite, left much of his vast wealth to the

established of the Nobel Prizes, including one for literature. This is an annual award

to a living author from any country who has produced ‘the most outstanding work of

an idealistic tendency’. This refers to a body of work rather than a single work,
although individual books are sometimes mentioned when the prize is awarded. The

prize consists of a gold medal, a Nobel diploma and prize money which at present

stands at 10 million Swedish krona (1.3 million dollars.)
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This is the gold medal that the
winners of Nobel Prize receive.

The winners

A wide variety of writers have won the award working in a range of fiction and
non-fiction genres. Novelists, poets, dramatist and biographers have all received the
award, but no ghostwriters. Perhaps of of the more unusual winner was Winston
Churchill - the former British Prime Minister won the prize in 1953 for his ‘mastery of
historical and biographical description’. The most common language of the winners
is English, although the country with the most winners is France. To date, only ten
women have won the prize. Two writers have refused the award - Boris Pasternak

and Jean-Paul Sartre.

Controversy

In the early years (from about 1901 to 1912), the Swedish Academy chose
more idealistic writers and rejected many important and world-famous writers, such
as Leo Tolstoy, Emile Zola and Henrik Ibsen, who they did not consider ‘idealistic’
enough. Later on, the Academy began awarding the prize for lasting literary value.

Many prominent and very popular writers have not been awarded the prize or
even nominated. In 1974, for example, Graham Greene, Viadimir Nabovok and Saul
Bellow were considered, but all lost when the award went to two Swedish writers,
who were both Nobel judges. Bellow went on to win the prize in 1976, but neither
Greene nor Nabokov won before their deaths. The 1997 award went to the Ifalian
Dario Fo, who was felt to be rather lightweight by some critics.

3. Now read the text again. This time to summarize the main idea of each
paragraph, even if you do not now all the words on the text.
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4. Answer the questions:

a.

@ o o T

What is the text about?

What is a Nobel Prize for Literature?
How can an author win the Nobel Prize?
How much is the prize?

Can ghostwriters win this award?

5. Discuss the text with your partner, you can follow these questions:

a.

b
c.
d

Do you know any of the authors mentioned on the text?

. Why do think so few women have won the Nobel Prize?

Who are the most famous writers in your country?

. None of Brazilian’s writers has ever won a Nobel Prize of Literature.

Who do you think that deserves such prize? Why?

Before seeing the gold medal, how did you picture it? Does the gold
medal correspond with what you thought?

If instead of a gold medal, the prize was a trophy (just like in the
Oscar), can you imagine how would it be?

Literature

1. Answer these questions:

a.
b.

C.

Do you like literature?
What do you think literature is?

Do you prefer fiction or non-fiction writing?

4. Read the two texts below. Then, answer the questions:

TEXT 1

“Mr. and Mrs. Dursley, of number four, Privet Drive, were proud to say that they
were perfectly normal, thank you very much. They were the last people you'd expect
to be involved in anything strange or mysterious, because they just didn't hold with

such nonsense.
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Mr. Dursley was the director of a firm called Grunnings, which made drills. He
was a big, beefy man with hardly any neck, although he did have a very large
mustache. Mrs. Dursley was thin and blonde and had nearly twice the usual amount of
neck, which came in very useful as she spent so much of her time craning over
garden fences, spying on the neighbors. The Dursleys had a small son called Dudley
and in their opinion there was no finer boy anywhere.”

J.K. Rowling

TEXT 2

“Stefani screamed of joy when her dad lifted her and whirl her to the sound of
music, while a record of Bruce Springsteen spinned in the room’s turntable. Next to it,
there were albums of Pink Floyd, Led Zeppelin, The Beatles, Billy Joel, Rolling Stones
and Elton John - her dad love to put all of them to dance with his daughter.

Born in March 28th of 1986 in Yonkers, New York, Stefani Joanne Angelina
Germanotta has been always surrounded by music. She grew up in two blocks from
the John Lennon memorial in New York and next to Dakota, the building near to
Central Park, where John lived with Yoko Ono when he was murdered.”

Helia Phoenix

a. Answer these questions about Text 1:

i. Who lives in Number Four, Privet Drive?
ii. Are the characters weird?
iii. What does Mr. Dursley do for living?

b. Answer these questions about Text 2:

i. What is the full name of the girl on the text?
ii. When was she born?

c. Do you know from what book Text 1 was taken? Have you ever read this
book?

d. Do you know who Text 2 is about? Do like this person?
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e. What is the genre of Text 1?7 Mark an (X) on the correct answer

( ) Poem
( ) Biography
( ) Novel

f.  What is the genre of the Text 2? Mark an (X) on the correct answer

( )Poem
( ) Biography
( ) Novel

g. What features from each text helped you to know their genres?

h. Discuss these topics with your partner (note that they are not explicit on the
text, but you can infer what is asked):

- Are the Dursleys going to be involved in strange things?

- Does Mrs. Dursley work?

- Was Dudley really a fine boy?

- Did Stefani like music?

- Did Stefani have a good music background?

- Does Stefani work with music today?

- Did Stefani moved out from New York when she was a little girl?

Referéncias Bibliograficas:
COTTON, David; FALVEY, David; KENT, Simon. Language Leader Coursebook. Ninth impression. China:
Pearson Education Limited, 2013.

PHOENIX, Helia. Lady Gaga: biografia. Tradugao: M. Lopes. Sdo Paulo: Lua de Papel, 2010.

ROWLING, J.K. Harry Potter and the Sorcerer’s Stone. U.S.A: Scholastic, 1999.
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01.

Reading Activity

Read the texts:
First text:

Rock in Rio is a recurring music festival originating in Rio de Janeiro, Brazil. It later branched into
other locations such as Lisbon, Madrid and Las Vegas. Six incarnations of the festival were held in
Rio de Janeiro, in 1985, 1991, 2001, 2011, 2013 and 2015, seven in Lisbon, in 2004, 2006, 2008,
2010, 2012, 2014 and 2016, three in Madrid in 2008, 2010 and 2012, and one in Las Vegas, in
2015. The seventh Brazilian edition will happen from September 15 to 24, 2017. Brazilian
entrepreneur and advertiser Roberto Medina was responsible for the inception and organization
of the festival, as well as moving the 2004 edition to Lisbon, while controversially keeping the
brand "Rock in Rio".

In 2011, Rock in Rio returned to its original location, Rio de Janeiro, with a new line-up of singers
and groups. Rock in Rio is one of the largest music festivals in the world, with 1.5 million people
attending the first event, 700,000 attending the second and fourth, about 1.2 million attending
the third, and about 350,000 people attending each of the three Lisbon events. The first edition
of the festival was held from January 11-20, 1985. Queen, George Benson, Rod

Stewart, AC/DC and Yes were the headliners, each occupying top spot for two nights (Benson,
however, ceded it to James Taylor for their second night in the same bill, due to the huge delay
Taylor's extended performance had caused to his concert two days before). About 1.4 million
people attended the 10-day-long festival.

https://en.wikipedia.org/wiki/Rock in Rio

Second text:

In 2011 | was quite hooked to see the Guns, so not like virtually nothing of the festival itself, just
the shows of the world stage. However, this year, a little more "experienced" in festivals, decided
to meet the entire city of rock and little bothered to stand near the stage, which | believe to be a
waste of time, sweat and patience, and that's the point I'm getting at. Of course, | don't have the
patience to hear Rihanna, Katy Perry and their derivatives, however | NEVER turn down an
invitation to attend the Rock in Rio, even on the nights more pops, you know why? Rock in Rio is
much more than the shows of the world stage, Rock in Rio is a sum of party, friends, music,
shows, attractions of the most varied, structure, giving sponsors a show on their guerrillas and
actions, amusement park and more, and all this combined generates an unforgettable energy and
inexplicable, who was already can understand.

https://whiplash.net/materias/opinioes/231458-rockinrio.html
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Questions:

01. When and for whom the “Rock in Rio” was created?

02. What is “Rock in Rio” and how many people visit this event?

03. What is the opinion the second text about “Rock in Rio”?

04. Concern what do you study and read in those texts, what is your opinion about him?
Explanation your answer,

05. Based on these two texts and the questions drawn up to create a positive or
negative criticism about the "Rock in Rio".

Campina Grande/2017
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Reading Activity

01. Read the texts:
First text:

Rock in Rio is a recurring music festival originating in Rio de Janeiro, Brazil. It later branched into
other locations such as Lisbon, Madrid and Las Vegas. Brazilian entrepreneur and advertiser
Roberto Medina was responsible for the inception and organization of the festival, as well as
moving the 2004 edition to Lisbon, while controversially keeping the brand "Rock in Rio".

In 2011, Rock in Rio returned to its original location, Rio de Janeiro, with a new line-up of singers
and groups. Rock in Rio is one of the largest music festivals in the world. The first edition of the
festival was held from January 11-20, 1985. Queen, George Benson, Rod
Stewart, AC/DC and Yes were the headliners, each occupying top spot for two nights (Benson,
however, ceded it to James Taylor for their second night in the same bill, due to the huge delay
Taylor's extended performance had caused to his concert two days before). About 1.4 million
people attended the 10-day-long festival.

https://en.wikipedia.org/wiki/Rock in_Rio

Second text:

In 2011 | was quite hooked to see the Guns, so not like virtually nothing of the festival itself, just
the shows of the world stage. However, this year, a little more "experienced" in festivals, decided
to meet the entire city of rock and little bothered to stand near the stage, which | believe to be a
waste of time, sweat and patience, and that's the point I'm getting at. Of course, | don't have the
patience to hear Rihanna, Katy Perry and their derivatives, however | NEVER turn down an
invitation to attend the Rock in Rio, even on the nights more pops, you know why? Rock in Rio is
much more than the shows of the world stage, Rock in Rio is a sum of party, friends, music,
shows, attractions of the most varied, structure, giving sponsors a show on their guerrillas and
actions, amusement park and mare, and all this combined generates an unforgettable energy and
inexplicable, who was already can understand.

https://whiplash.net/materias/opinioes/231458-rockinrio.html

Questions:
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01. When and for whom the “Rock in Rio” was created?

02. What is “Rock in Rio” and how many people visit this event?

03. What is the opinion the second text about “Rock in Rio”?

04. Concern what do you study and read in those texts, what is your opinion about him?
Explanation your answer.

05. Based on these two texts and the questions drawn up to create a positive or
negative criticism about the "Rock in Rio".

Campina Grande/2017
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Reading Activity

% Warm-up:
e Que tipo de musica vocé gosta?
e Quais festivais de musicas vocé costuma ir? E qual vocé gostaria de ir?
e O que vocé conhece/sabe sobre o Rock in Rio?
e O que vocé conhece/sabe sobre o maior Sdo Jodo do mundo?
e Vocé tem vontade de ir/foi para o Rock in Rio? E para 0 maior S3o Jodo do
mundo?

<+ Read the texts:
First text:

Rock in Rio is a recurring music festival originating in Rio de Janeiro, Brazil. It later branched into
other locations such as Lisbon, Madrid and Las Vegas. Brazilian entrepreneur and advertiser
Roberto Medina was responsible for the inception and organization of the festival, as well as
moving the 2004 edition to Lisbon, while controversially keeping the brand "Rock in Rio".

In 2011, Rock in Rio returned to its original location, Rio de Janeiro, with a new line-up of singers
and groups. Rock in Rio is one of the largest music festivals in the world. The first edition of the
festival was held from January 11-20, 1985. Queen, George Benson, Rod

Stewart, AC/DC and Yes were the headliners, each occupying top spot for two nights (Benson,
however, ceded it to James Taylor for their second night in the same bill, due to the huge delay
Taylor's extended performance had caused to his concert two days before). About 1.4 million
people attended the 10-day-long festival.

https://en.wikipedia.org/wiki/Rock in Rio

Second text:

Caruaru is a small city of about 300,000 people, in Pernambuco State. Campina Grande has a
population of 385,000 people and is in Paraiba State. During the month of June these two cities go
through a great transformation. The government and the residents organize themselves to make
Festa Junina into a massive tourist attraction. In 2009 each city was visited by about 2 million
tourists, as well as journalists from all over Brazil who went to cover the events. In the Northeast it
is common for a Festa Junina to be called “Saint John”. Campina Grande says it organizes “the
warld’s biggest Saint John.” But Caruaru says the same thing. Each city holds dozens of eventsin a
period of at least 30 days, including shows played by leading names in Brazilian popular music.

Throughout this period. the parties drive the local economy
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http://www.maganews.com.br/sistema/editor-conteudo-mostrar-um.php?pesguisa=18:13:34

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

Questions:

How many strategy do you use for understand the text?

How many percent do you understand?

Was it easy or hard for comprehension? Why?

When and for whom the “Rock in Rio” was created?

What is “Rock in Rio” and how many people visit this event? How about “O maior Sao
Jodo do mundo”?

What do you prefer “Rock in Rio” or “O maior Sdo Jodo do mundo”? Why?

Concern what do you read and discuss in these texts, what is your opinion about
“Rock in Rio” and “O maior Sdo Jodo do mundo”? Explanation your answer with 4
reasons.

Based on these texts make a little text comparison the festival.

Campina Grande/2017
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Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Teorias e Praticas de Leitura
Prof. Philine Pereira
Discente:
Proposta de Atividade

A atividade que segue foi pensada para um aula de lingua inglesa com estudantes do
8° ao 9° ano do ensino fundamental, do ensino bésico. Com foco na habilidade de leitura, e
com base em um infografico com o tema “Ebola™.

1. Read the text bellow to answer the following questions.

7 THINGS

When you siart

Vocabull

Disease: doenga;
Bodily: do corpo;
Stricken: feridos
Outbreaks: ataques
Rainforests: Florestas Aazonicas
Fever: febre

Sore throat: garganta
inflamada.

Rashes: coceiras.
Impairs:

Kidney: rim

Liver: figado.
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b) Where did the first victims from the virus were find?

c) What is solution for people with the disease?

2. Have you ever heard of the Ebola before? What do you think about it, now that you got
more information?

3. Read the text again write four cognate words and look their meaning on the dictionary:

4. In the following box there is a problem, considering what you already know about the
Ebola, write a solution for this problem.

YOUR FRIEND, THAT WAS IN A VACATION,
STARTS TO FEEL SICK. SHE HAS BEEN
HAVING HEAD ACHES, VOMITING, RASHES
IN HER SKIN, AND ALSO BLEEDING. EVEN
WITH THIS SYMPTOMS, SHE DECIDES TO
STAY HOME UNTIL SHE GETS BETTER.

Referéncias:
http://images.gmanews.tv/v3/webpics/v3/2014/08/2014 08 07 13 19 23.jpg
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Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Teorias e Praticas de Leitura
Prof. Philipe Pereira
Discente:
Proposta de Atividade II

A atividade que segue foi pensada para um aula de lingua inglesa com estudantes do
8° ao 9° ano do ensino fundamental, do ensino basico. Com foco na habilidade de leitura, e
com base em um infografico com o tema “Ebola”.

1. Write some topics to the questions below when discussing it with a partner:

a. What do you know about epidemical diseases ?

b. Are there any epidemic diseases where you live in? Write down 3
characteristics of these diseases that are epidemic in your area to discuss
with the class.

2. Read the text bellow to answer the following questions.

7 THINGS

. Vocabullary:
Disease: doenga;
Bodily: do corpo;
Stricken: feridos
Outbreaks: ataques
Rainforests: Florestas Aazonicas
Fever: febre

Sore throat: garganta
inflamada.

' Rashes: coceiras.
Impairs:

. Kidney: rim

= Liver: figado.




a)

What is Ebola? Are there people that you know who suffer from Ebola or something
similar to it?

b) Where did the first victims from the virus were find? Have you ever heard of this place
before? Why do you thing the first victims were found there ?
c) What is solution that the text gives for people with the disease? Do you thing this solution
is effective?
3. Have you ever heard of the Ebola before reading this text? What do you think about it,
now that you got more information?
4. Read the text again paying close attention to the verbs on it. What do they have in
common? Why do you think the author decide to choose this verbal form?
5. Did you like the text? What was your favorite/ non-favorite thing about it ?
6. In the following box there is a problem, considering what you already | YOUR FRIEND, THAT WASIN A |
X , . VACATION, STARTS TO FEEL
know about the Ebola, write a solution for this problem. SICK. SHE HAS BEEN HAVING
HEAD  ACHES, VOMITING,
RASHES IN HER SKIN, AND
ALSO BLEEDING. EVEN WITH
L THIS SYMPTOMS, SHE
Referéncias: DECIDES TO STAY HOME
http://images.gmanews.tv/v3/webpics/v3/2014/08/2014 08 07 13 19 23 j UNTIL SHE GETS BETTER.
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Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Teorias e Praticas de Leitura
Prof. Philine Aratio
Discente:
Proposta de Atividade ITI

A atividade que segue foi pensada para uma aula de lingua inglesa com estudantes
do 8° a0 9° ano do ensino fundamental, do ensino basico. Com foco na habilidade de leitura
e em torno do tema “Ebola”, pretendemos promover leitura dindmica através de discussoes
e conscientizar alunos a respeito de um tema atual.

1. Write some topics to the questions below when discussing it with a partner:

a. What do you know about epidemical diseases?

b. Are there any epidemic diseases where you live in? Write down 3
characteristics of these diseases that are epidemic in your area to discuss
with the class.

2. Read the text bellow to answer the following questions.

Vocabulary:
Disease: doenga:
Bodily: do corpo;
Stricken - Strike: feridos;
Outbreaks: ataques;
Rainforests: Florestas Amazdnicas;
Fever: febre;
Sore throat: garganta inflamada;
Rashes: coceiras;
Impairs — Impair: prejudicar;
Kidney: rim;
Liver: figado.

ics/v3/2014/08/2014 08 07 13 19 23.ijpg, acesso em:08 de agosto de 2017,
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What is Ebola? Are there people that you know who had suffered from Ebola or
something similar to it?

b)

Where did the first victims from the virus were find? Have you ever heard of this
place before? Why do you thing the first victims were found there?

c)

What is the solution that the text gives to people suffering with the disease? Do you
think this solution is effective?

Have you ever heard of the Ebola before reading this text? What do you think about
it, now that you got more information?

Read the text again paying close attention to the verbs on it. What do they have in
common? Why do you think the author decide to choose this verbal form? Explain
your answer giving some examples taken from the text.

In the following box there is a problem, considering what you already know about
the Ebola, write a solution for this problem.

YOUR FRIEND, THAT WAS IN A
VACATION, STARTS TO FEEL
SICK, SHE HAS BEEN HAVING
HEAD  ACHES, VOMITING,
RASHES IN HER SKIN, AND
ALSO BLEEDING. EVEN WITH
THIS SYMPTOMS, SHE
DECIDES TO STAY HOME
UNTIL SHE GETS BETTER.
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6.

Look at the images on the text. What do they show? Did they help you to
understand something that wasn’t clear in the words?

Did you like the text? What was your favorite/ non-favorite thing about it?

Group Work — Use your answers from question number 1 and discuss it with your
partners, in groups or couples. Remember to write in the topics bellow new things
you learned from your colleagues and conclusions that you got together.

*

*

%

*
Is there a new word that you learned from the text? Try to use this new word that
you learned and pick another one from the vocabulary box, then create an
infographic to explain prevention, infection, symptoms and treatment of a disease

you or someone you know have suffer from. Use drawings or images to follow the
text.
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Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades
Unidade Académica de Letras
Teorias e Praticas de Leitura
Prof. Philipe Aratio
Discente:
Proposta de Atividade 1V

A atividade que segue foi pensada para uma aula de lingua inglesa com estudantes
do 8% ao 9° ano do ensino fundamental, do ensino béasico. Com foco na habilidade de leitura
e em torno do tema “Ebola”, pretendemos promover leitura dindmica através de discussoes
e conscientizar alunos a respeito de um tema atual.

1. Write some topics to the questions below when discussing it with a partner:

a. What do you know about epidemical diseases?

b. Are there any epidemic diseases where you live in? Write down 3
characteristics of these diseases that are epidemic in your area to discuss
with the class.

2. Read the text bellow to answer the following questions.

R B

I—

Vocabulary:
Disease: doenga;
Bodily: do corpo;
Stricken - Strike: feridos;
Outbreaks: ataques;
Rainforests: Florestas Amazodnicas;
Fever: febre;
Sore throat: garganta inflamada;
Rashes: coceiras:
Impairs — Impair: prejudicar;
Kidney: rim;
Liver: figado.

Fonte: http://images. gmanews.tv/v3/webpics/v3/2014/08/2014 08 07 13_19_23.jpe. acesso em:08 de agosto de 2017.
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3. Look at the images on the text. What do they show? Did they help you to
understand something that wasn’t clear in the words?

4. Read the text again to answer the questions texts bellow:

a) What is Ebola? Are there people that you know who had suffered from Ebola or
something similar to it?

h) Where did the first victims from the virus were find? Have you ever heard of this
place before? Why do you thing the first victims were found there?

¢) What is the solution that the text gives to people suffering with the disease? Do you
think this solution is effective?

5. Have you ever heard of the Ebola before reading this text? What do you think about
it. now that you got more information?

6. Read the text again paying close attention to the verbs on it. What do they have in

common? Why do you think the author decide to choose this verbal form? Explain
your answer giving some examples taken from the text.
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7. In the following box there is a problem, considering what you already know about

the Ebola, write a solution for this problem.

8. Group Work — Use your answers from question number 1 and discuss it with your
partners, in groups or couples. Remember to write in the topics bellow new things
you learned from your colleagues and conclusions that you got together.

*

*

*

9. Is there a new word that you learned from the text? Try to use this new word that
you learned and pick another one from the vocabulary box, then create an
infographic to explain prevention, infection, symptoms and treatment of a discase
you or someone you know have suffer from. Use drawings or images to follow the

text.

10. Did you like the text? What was your favorite/ non-favorite thing about it?

YOUR FRIEND. THAT WAS IN A
VACATION, STARTS TO FEEL
SICK. SHE HAS BEEN HAVING
HEAD  ACHES. VOMITING,
RASHES IN HER SKIN. AND
ALSO BLEEDING. EVEN WITH
THIS SYMPTOMS. SHE
DECIDES TO STAY HOME
UNTIL SHE GETS BETTER.
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APENDICE D — Avaliacdes da disciplina

1a AVALIACAO DA DISCIPLINA (PONTOS POSITIVOS E NEGATIVOS)

Avaliacao 1

Pontos positivos

Diversidade de textos

Organizagao

Discussado dos textos em sala, o que ajuda na compreensao

O professor se preocupa com a turma

Pontos negativos

As vezes ocorrem alguns problemas de comunicacido; ndo entendemos algumas atividades

pedidas.

Avaliacgio 2
Pontos positivos

O momento inicial: os primeiros minutos usados para falar sobre a aula anterior nos ajuda a

exercitar a memoria € nao nos acomodar com o esquecimento.

A escolha dos textos: todas as leituras feitas até o momento foram de facil compreensao,
evitando que fOssemos obrigados a fazer uma leitura irritante e possibilitando nossa
participagdo nas aulas, diminuindo a visdo de “turma silenciosa” que os professores t€ém sobre

a nossa turma.

Didlogo com o professor: a aten¢gdo dada aos alunos.
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Avaliacao 3.

A disciplina tem ajudado a compreender melhor as formas de leitura e compreensdo. Tem

abordado perspectivas, e teorias que imaginava.

Os pontos positivos que percebir (sic) até agora através do que foi estudado sdo as formas que

os autores trazem a leitura de forma préatica, dando uma visao geral do mesmo em sala de aula.

A influencia (sic) da leitura para a compreensdo, para a formacdo de conhecimento,

entendimento. E como o professor pode influenciar o aluno a essa prética.
Muitas concepgoes de leituras que tinhamos (sic) e pude ver que vai mais além.

As aulas estdo sendo bem praticas e participativas.

Avaliacao 4.

Pontos positivos
administracao de tempo;
comunicacdo com alunos;
orientag¢do aos alunos;

utilizacdo de diferentes textos (videos, texto escrito)

Pontos negativos

Atrasos.

Avaliacio 5.

Pontos positivos

Muitas teorias sobre a disciplina.
Aceita os pontos de vista.

Pontual nas aulas (conteudos). (sic)

Traz muitas informacdes sobre eventos.
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Pontos negativos

Pouco tempo para fazer as leituras.

Avaliacao 6.

Pontos positivos

As aulas sao relevantes;

O professor é bem organizado;
As explicagdes sdo claras;

O professor domina os assuntos.

Pontos negativos

Eu nunca sei quando preciso tirar xérox (mas € porque sou esquecido).

Avaliacao 7.
Pontos positivos

O professor se importa com o desenvolvimento academico dos alunos - e isso € bastante

importante, pois faz o ensino ter sentido;
Os textos usados sdo interessantes e uteis, nos faz querer ler o texto;
As aulas sdo 6timas (parabéns!!!) - € a inica aula da semana que ndo queremos perder;

E interessante revisar pontos da aula anterior.

Pontos negativos

Nao é bem culpa do professor, mas eu fico um pouco confuso com alguns textos na xérox e
alguns no drive. Muitas vezes eu achei que estava no drive e s6 percebi que nio no dia anterior
a aula. Isso fez com que eu tivesse que ler alguns textos na pressa. Eu s6 preciso me organizar

melhor.



2* AVALIACAO DA DISCIPLINA

(Pontos positivos e negativos)

Avaliacao 1

Pontos positivos

Avaliacdo continua;

“Estimulo” a docéncia pela producao de atividades;
Discussdes;

Diferentes perspectivas;

Diferentes autores;

Organizagdo;

Pontualidade.

Pontos negativos
Aula em portugués;

Perfil de discussdo de textos se repete;

Textos com linguagem verbal sdo mais utilizados que textos multimodais.

Avaliacgio 2

Pontos positivos

214

Cumpre o plano de curso, andlise de avaliacdo, discussoes, o material utilizado, o método de

ensino e escuta todas as opinides apresentadas.

Pontos negativos

Atrasos, pouco tempo do quiz aberto, e muitas xéroxs (poderia ter mais textos online).
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Avaliacao 3

Pontos positivos

A prética de andlise de leitura em sala de aula;
Compreensao de textos lidos em sala;

Os resumos feitos com textos que o aluno se identificou mais, fazendo com que a gente

escrevesse o que realmente entendemos, colocando ideias, criticas, opinides, etc.
A disposi¢do do professor em divulgar eventos, com publicacdes;

A metodologia usada nas aulas, de praticas a compreensdo dos textos, com discussdes € com

atividades bem préticas e dindmicas que envolve o grupo pelo todo.

Pontos negativos

?

Avaliacio 4
Pontos positivos
Resumos dos textos: Permite relembrar o conteudo.

Discussao em grupos: Torna a participagdo na aula mais acessivel a alunos reticentes, sendo

uma participacdo colaborativa.

Obs: o professor ndo permite que o aluno esqueca o que deve fazer ao longo da disciplina,
lembrando presencialmente e por e-mail. Além de ser acessivel, organizado e dindmico,
considera as ideias dos alunos como algo que gera discussdo ou como acréscimo a aula, nunca

demonstrando que o aluno cometeu um erro ao dar determinada opinido.

Informacgdo: Estamos sempre informados sobre eventos que irdo acontecer, onde podemos

ganhar horas como ouvintes ou com apresentagao de trabalhos.
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Avaliacao 5

A disciplina continua satisfatéria em todos os niveis. Tivemos muitas discussdes pertinentes e
lemos materiais que realmente contribuiram para nossa formacio académica. Essa € a Unica
disciplina que me faz querer vir para a universidade; e isso é 6timo. As outras cadeiras estao
sendo uma péssima experiéncia para mim e estou tendo muitas crises de ansiedade por causa
delas (ndo porque sao dificeis, pois minhas notas estao boas em todas), entdo essa disciplina é
realmente uma vdlvula de escape para mim. O professor também mostra uma grande
preocupacio com nossa producdo académica, o que € muito importante. A estrutura discursiva
das aulas € muito interessante e compativel com a proposta do curso. A questdo da avaliacao

também € 6tima, pois contempla diferentes habilidades.

Avaliacio 6

Pontos positivos

O professor tem uma didética clara;

As aulas sd@o pertinenes, e 0s assuntos, relevantes;

As atividades e a avaliacdao fogem um pouco do tradicional.
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APENDICEE - Respostas aos questionarios on-line 1 e 2 enviados aos sujeitos na

primeira e na ultima semana de aulas, respectivamente

1. Qual é a sua concepcao de leitura? O que é leitura? Para que lemos?

A2, Resposta 1. Na maior parte do tempo, acho que lemos para adquirir conhecimento
(académico, ou de qualquer outra natureza), mas também o fazemos por diversdo. Leitura, em
minha opinido, é algo algo que deve ser experimentado como sendo prazeroso. For¢ar um
individuo a fazé-lo, quando ele nio tem a menor afinidade, pode ser prejudicial (principalmente
com algumas criancas e adolescentes que t€m desvio de atenc¢do ou hiperatividade, que nao

conseguem focar em uma tarefa, principalmente se ela exigir concentragao).

A2, Resposta 2. Leitura nao é s6 um ato cognitivo, como muitos autores a tratam, mas néo
€ algo que deve ser trabalhado exclusivamente na escola, ja que estamos expostos a enunciados
que demandam varios tipos de leitura que s6 podem acontecer dentro de um contexto

historico-social.

A3, Resposta 1. Leitura € mais do que decodificar palavras. Leitura € obter sentidos de algo,
que pode estar escrito verbalmente ou ndao. Além disso, a leitura € diretamente relacionada com
fatores externos ao texto, como contexto e intertextos. Lemos para ampliar nosso conhecimento

e entendermos o mundo a nossa volta.

A3, Resposta 2. Acho que leitura € bem mais que a decodificacio de palavras e atribui¢do de
sentidos, leitura € um processo social e discursivo, que envolve ndo sé o texto escrito, mas o
autor, o leitor, o contexto no qual o texto estd inserido, a época no qual € lido, o conhecimento
prévio do leitor, etc. Lemos para entender o texto, entender o autor, entender o mundo ao nosso

redor e, principalmente, entender a nds mesmos.

A5, Resposta 1. Ja que a fala € primdria, leitura (de textos verbais) é secundario, algo que foi
incorporado a sociedade pelos grupos elitistas que consideravam leitura e escrita como algo
importante, intelectual. Leitura pode ter relacdo com a interpretacdo que fazemos de alguma
coisa. Leitura pode ser feita por prazer, lazer, como hobbie. Mas também lemos para entender

algo ou adquirir alguma informacao.
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AS, Resposta 2. Leitura € um processo cognitivo, complexo, que deve ser realizado
criticamente, para tanto seria ideal que o leitor tentasse realiza-se uma troca de informacgdes
com texto lido. Tal acdo pode envolver diferentes técnicas e fazer o leitor relacionar diferentes
conhecimentos. As teorias de leitura atualmente, no confere educacao e pratica docente, buscam
despertar o teor critico do leitor, em que se idealiza a comunicag¢do entre leitor-texto-autor. Com
as novas tecnologias, também faz-se necessaria a leitura de textos hibridos, que relacionam
elementos verbais e audiovisuais, nessa conjuntura a leitura ocorre em diferentes plataformas e
a todo tempo, seja por lazer ou para informar-se, a inten¢do pode variar de acordo com o género

do texto, ou inten¢do do autor.

Al, Resposta 1. Acho que a leitura é a forma mais livre de adquirir conhecimento. E preciso ter
a atitude de querer ler para assim adquiri-lo. Sendo assim, € da pessoa a decisdo de adquirir o
conhecimento ou ndo. A leitura é o ato de passar determinado conteido da letra/objeto para a
mente. Lemos para ter mais conhecimento de mundo ou para saber sobre algum assunto do
nosso interesse, lemos para sermos capazes de sobreviver de forma digna e também lemos por

diversao.

Al, Resposta 2. A leitura é algo essencial ao ser humano. E a primeira coisa que aprendemos
na escola e é algo que levamos para o resto da vida. Mais do que ser capaz de decodificar
palavras, ler € ser capaz de interpretar os sinais do mundo externo e de utilizar isso para a
propria construcdo do seu conhecimento e de quem vocé é. Lemos para adquirirmos
conhecimento sobre o que ainda ndo sabemos e para nos construir e desconstruir a partir do que

se € lido.

A4, Resposta 1. Leitura para mim vai muita além de ler palavras escritas, é ler e compreender
o que elas estdo falando, e o que elas querem passar para nos leitores criticos ou ndo. A leitura
€ uma parte essencial da nossa vida, pois quando lemos expandimos nossa mente, € viajamos
para outros lugares sem sair do lugar onde estamos, a leitura nos permite ser ativos nas nossas

escolhas, pois quando lemos muito, sabemos o que falamos e como falamos.

A4, Resposta 2. Leitura € algo muito abrangente, pois nés lemos todo tempo, ao assistir um
jornal, e ler a parte debaixo da tela, um jornal, uma revista, até mesmo de uma foto, podemos
fazer leitura dela. A leitura nos permite viajar sem sair do lugar, conhecer o outro sem precisar

se identificar, e abrir os olhos para as coisas, e entender que exite muito mais do que ali contém.
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2. Qual o papel social do professor de inglés? Como o trabalho desse profissional se

relaciona com a sociedade?

A2, Resposta 1. Nao fago ideia de como responder a essa pergunta, mas, quem sabe, poderemos

discutir sobre isso em sala. No momento, ndo me sinto habil para dar uma resposta.

A2, Resposta 2. O professor de inglés pode ajudar a tirar o estigma do estudo das linguas que é

visto pelos alunos como ndo tdo importante.

A3, Resposta 1. O professor de inglés, como os professores no geral, tem a fun¢do social de

formacao de cidaddos, mas ndo tenho tenta certeza se isso € proximo da nossa realidade.

A3, Resposta 2. O professor de inglés tem um papel importante na sociedade: o que de guiar os
alunos para o letramento na lingua franca mais usada do mundo. Parece utdpico, e €. Mas o
professor de inglés realmente assume essa importancia no contexto educacional, mesmo com

todas as dificuldades presentes na profissao.

A5, Resposta 1. O professor de inglés tem o dever de levar aos alunos os mesmos debates e
questdes promovidas por qualquer outro professor de outra disciplina. Tentando envolver essas
questdes sociais, com seus objeto de ensino. E importante que o professor nio sé repasse
conhecimento, mas tenha uma relacdo com os alunos que permita o desenvolvimento de um ser
critico. O professor de inglés nesse contexto, pode trazer aos alunos outras perspectivas de

outros lugares do mundo, por exemplo, ja que o inglé€s € uma lingua estrangeira.

A5, Resposta 2. O professor de inglés, assim como qualquer outro professor, deve ndo sé
ensinar os contetidos da sua disciplina, mas também relaciond-los com questoes sociais, incitar
nos alunos um pensamento critico, promover momentos em que se haja questionamento e

aceitacao do ponto de vista do outro.

Al, Resposta 1. O professor tem com papel principal abrir as portas para que as pessoas
adquiram conhecimento sobre o que bem desejarem, e isso justifica seu papel como de suma

importancia para a sociedade, considerando que sem conhecimento o ser humano nio evolui

Al, Resposta 2. O papel social do professor de inglés estd além de ensinar uma lingua

estrangeira, pois além disso, o professor carrega consigo a responsabilidade de transmitir
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conhecimento sobre a sua e também sobre outras culturas, a fim de despertar nos alunos o

respeito pela diversidade cultural.

A4, Resposta 1. O Professor ele tanto pode ajudar um aluno, como pode destrui-lo. O professor
pode ajudar o aluno transmitindo conhecimento pra ele, da melhor maneira que o aluno possa

aprender, e pode destrui-lo desistindo dele, ndo lhe dando mais atencao ou parando de ensinar.

A4, Resposta 2. Acredito que grande, mas nio determinante, a sociedade hoje ndo acredita que
cursinhos resolve problemas com a lingua, o que soluciona é vocé viajar e fica no pais por 3

meses, e ai vocé ja sai de 1a falando muito bem.

3. O que vocé espera do curso de letras para a sua carreira?

A3, Resposta 1. Eu tenho vérios planos de carreira, na verdade, e Letras foi o unico que se
encaixou em todos eles. Minha mae tem uma escola privada e € possivel que no futuro eu me
torne diretor, entdo o curso de Letras, por ser licenciatura, me ajudaria muito. Também tenho
planos de seguir a vida académica, que seria na drea de letras, € claro. E também penso em

seguir carreira de diplomacia, e o curso de Letras € se grande valor nesse caso.

A3, Resposta 2. Eu pretendo seguir na carreira académica, e dar continuidade a minha formagao

apos a graduagdo, fazendo mestrado e doutorado.

4. Como foi a experiéncia com esta disciplina? Que pontos da disciplina vocé destaca como
mais positivos?

A2. A disciplina foi proveitosa no sentido de poder expor diversas concepcdes sobre a leitura
que eu antes ndo conhecia ou tinha acesso. Elas puderam contribuir para enriquecer o
conhecimento e complementar outras teorias sobre outras habilidades que eu havia estudado

durante o curso.

A3. Tive uma 6tima experiéncia com a disciplina, como ja comentado nas avalia¢des anteriores.
Foi um momento muito importante para minha graduacio, porque foi quando eu tomei
consciéncia de que preciso produzir academicamente, pois quero seguir nesse ramo. A
disciplina foi bastante proveitosa e trouxe discussdes muito interessantes que com certeza

ajudaram na minha formagao profissional.
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AS. A disciplina cumpriu o que eu esperava. A organizagdo, debates em sala de aula, produgdo
de material pelos alunos, leitura de diferentes textos com diferentes linguagens, uso de ambas
linguas (portugués e inglés), e o feedback oferecido pelo professor, facilitaram o sucesso da
disciplina.

Al. A experiéncia com essa disciplina foi diferente de qualquer outra que ja passei por esse
curso. Estive sempre muito bem informado sobre o andamento da disciplina e também sobre
acontecimentos extra-disciplinares. As aulas foram muito esclarecedoras e os resumos cobrados
ajudaram a fixar o conteddo. As discussdes em sala sempre precedidas de discussdes em grupo
ajudaram no compartilhamento de ideias, facilitando a apreensdo do conteido. De nenhuma
forma me senti inferior aos meus companheiros de turma e também nao fui
desestimulado. Em geral, acho que o professor nos fez sentir livres e responsédveis pela nossa

propria aquisi¢do de conhecimento.

A4. Foi muito boa, aprende bastante coisas, ele me abriu os olhos para diversas perspectivas
acerca do que seria a leitura, e a atividade de leitura. Gostei da atividade de fazer material

didatico, e ficar refazendo.
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APENDICE F - Transcricao da entrevista coletiva com os participantes da pesquisa dois
meses apos o fim da disciplina (09/09/2017)

PP: Uma coisa que eu esqueci de perguntar pra vocés durante a disciplina foi o motivo da escolha dos
textos de vocés e eu ndo td conseguindo explicar isso. Entdo eu queria saber de vocés, assim... Pensando
naqueles textos que vocés escolheram pros materiais didaticos. Que explicacdo vocés dariam pra ter
escolhido aquele e ndo um outro? Teve algum motivo especial? SO pra saber a motivagdo de voces,

assim...

A5: No meu caso, foi porque eu achei que a leitura seria mais dindmica:: se fosse um infografico, ja que
o publico-alvo eram criancas ou adolescentes... Ficaria muito monétono um texto corrido, e se fosse um

infografico com imagens e coisas, seria mais interessante pra ler.
PP: Hum-hum. Tipo uma forma de chamar atencio... Ok.

A2: Eu escolhi o texto de Poe porque é o meu género favorito e é o autor que eu mais gosto. O autor
que eu mais gosto. Foi mais por isso, mesmo. S6 por questdo de gosto. E uma versdo adaptada para o

nivel B1, eu acho. E. Porque o texto em si em inglés é bem maior.
PP: Hum-hum.

A3: Eu acho que a minha perspectiva foi bem parecida com a de A2, mesmo. Eu queria trabalhar géneros
diferentes, e:::: eu vi um livro que trabalhava com biografia e romance. Af eu pensei em trabalhar esses
dois. Af eu peguei os meus favoritos. Eu tinha uma biografia ja de Lady Gaga, af eu sé traduzi. E eu

peguei um livro de Harry Potter.

PP: Tua escolha foi mais pelo género mesmo...

A3: Isso.

PP: E teve um motivo pra tu escolher esses géneros?

A3: Foi porque quando eu vi o livro que tinha sobre um ((indistinguivel)) sobre géneros, ai tinha
biografia, autobiografia e romance. Af eu pensei em trazer esses dois mesmo. S¢ tirei a autobiografia
porque eu achei que ficou muito texto. Mas, salve engano, na primeira versdo tinha uma autobiografia.
Eu ndo tenho certeza. Af foi s6, assim, uma escolha... Ndo teve nenhum motivo especifico, tipo deixar
a leitura mais dinamica, como A4. Foi mais porque eu gostava mesmo.

Al: A minha motivagéo foi s6, assim... Eu queria ter um titulo chamativo no texto, e alguma coisa que

atraisse a atenc¢ao e despertasse a vontade de ler.

A4: Por que o Rock in Rio? Porque aconteceu esse ano, e também por causa que a maioria dos jovens
conhecem o Rock in Rio. E af com as avaliagdes e as corre¢des veio a ideia de comparar com a regido

Nordeste. Af foi a sugestdo de Al, af eu peguei, que no caso seria o Sao Joao.
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PP: Certo. Acho que a gente conseguiu responder esse ponto. Outra pergunta foi sobre um comentério
que eu vi que era anénimo, que eu ndo sei de quem era (foi em alguma das avaliagdes), que a pessoa
falou que tava tendo uma péssima experiéncia nas outras cadeiras, e que isso tava trazendo muita
ansiedade, e isso eu achei uma coisa que eu queria comentar também com vocés. Se no semestre passado
teve alguma coisa da disciplina que vocés relacionaram com outras disciplinas e que vocés acham que...
foi melhor. Essa pessoa falou que tava sendo uma “valvula de escape” a disciplina. Eu queria saber dos
outros se isso € uma coisa que todo mundo tava sentindo, assim, que tava tipo um humor tenso ou

péssimo e a disciplina foi diferente, ou ndo.

A4: Eu acho que foi diferente porque, no caso, a gente geralmente produz material didatico em algumas
das outras disciplinas. S6 que nesse foi mais continuo, ((inaudivel)) editar e ir vendo a opinido dos

outros, e geralmente a gente ndo faz isso nas outras.
PP: Tu acha que o ponto é esse de ter... ficar olhando pra ele, né?

A4: E, pra uma s6. A gente geralmente faz vérias e ndo edita o que a gente fez. S6 apresenta uma

proposta...

A3: Eu concordo com A4. Ainda acho que, pra adicionar, vocé também dava um feedback do que a
gente fazia. E eu acho isso bastante importante. Se a gente fizer um material didatico e vocé disser “ta
errado”, mas geralmente nao ¢ dito o que ta errado, por que ta errado, o que € preciso mudar, e isso &

importante, porque sendo a gente ndo vai saber mudar, né?
PP: ((Para os outros)) Vocés concordam?

Al: Eu concordo com os dois. Eu acho que esses motivos foram o que tornaram a disciplina mais

facilitadora e a gente pode aproveitar mais do que outras disciplinas.

A3: Acho que também a questdo do planejamento, porque nem todos os professores fazem realmente
um planejamento e apresentam um plano de curso, é:::, organizado como 0s seus, e isso € muito
importante, porque, por exemplo, hoje eu sei o que eu vou estar fazendo em 2 de fevereiro do ano que
vem, caso tenha aula, ou o que eu preciso fazer. Entdo € bom pra a gente se organizar. Porque
universidade é uma coisa que demanda muito tempo da vida da gente. Entdo, a gente ndo saber o que a

gente deve fazer pra cada disciplina € muito confuso, entdo € 6timo ter essas coisas pra a gente seguir.

A4: E a divulgacdo dos eventos também, porque eu tava louca, porque a gente nunca sabia de nada;
ninguém avisava nada a gente. Quando a gente entrou, teve o Selimel [evento académico sediado na
institui¢do], e ninguém avisou a gente que tinha monitoria, ninguém avisou a gente da inscri¢io, de
nada. Entdo a gente ficou meio perdido, assim, acho que até o segundo [periodo], a gente tava tipo “ta,

a gente ta aqui. E ai, as horas?”.

PP: Uma coisa que eu tentei fazer com a disciplina foi tentar aproximar mais o que a gente faz na

universidade com a vida profissional mesmo de voc€s. Tanto na producdo de material didatico
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(pensando na sala de aula e nao ficando s6 nas teorias de leitura), como também com essa divulgacdo
de eventos, de coisas da vida académica. Vocés acham que teve alguma mudanga na perspectiva, tipo,
em como vocés olham pra voc€s mesmos como futuros professores ou professores em formagao a partir
dessa experiéncia da disciplina? O que eu estou perguntando é assim: pensem em como vocés se viam,
olhavam pra si mesmos, assim, depois. Serd que teve alguma interferéncia? Vocés acham que eu poderia

dizer isso no trabalho, assim, que teve algum impacto? E se esse impacto foi grande ou pequeno?

A3: No meu caso, é assim. Antes da disciplina, eu queria terminar o curso. E depois da disciplina eu
comecei a pensar: T4. Se eu terminar logo o curso, eu posso ser professor de uma escola, por exemplo.
Mas se eu quiser continuar na vida académica e ser professor de uma universidade, eu ndo preciso ter
s6 o curso. Tenho que ter muito mais do que isso. Eu tenho que produzir, eu tenho que participar de

eventos, eu tenho que publicar artigos, eu tenho que apresentar trabalhos.
Al: Tem que aumentar o [curriculo] Lattes.

A3: E. Deixar o Lattes lindo.

[Todos riem.]

A3: Atentar pra todas essas questdes que eu nao tinha pensado antes. Entdo agora eu sou mais focado

na minha formagdo acad€mica do que em terminar o curso.
PP: Tipo, tu ampliou o teu olhar pra outras coisas que tu precisa que tu ndo pensava antes?

A3: Exatamente. Eu ndo via necessidade de apresentar trabalho, por exemplo. Mas agora eu sei que, se

eu ndo apresentar, talvez vai ser dificil eu entrar no Mestrado ou futuramente ser professor daqui.
PP: [Para os outros] Vocés acham também que mudou?
AS5: Mesma coisa, sim.

A4: Porque::: o senhor abriu mao do seu hordrio pra orientar a gente se a gente quisesse fazer artigos.

Entdo, com certeza.

Al: Sim. Principalmente essa quest@o de eventos na Universidade que a gente precisa ter. Foi o que me
fez pensar mais nisso. Porque eu ndo pensava nisso. Nao pensava em apresentar trabalhos e participar
de eventos. Mas, depois, sim.

PP: Vocés diriam que estdo participando mais?

Todos: sim.

A4: Estou pensando mais em fazer artigos, em pesquisar mais nas disciplinas que estou estudando. Eu

procuro mais coisas...

AS: No caso, eu atentei mais pra saber como € que eu vou seguir a linha... do TCC [trabalho de conclusdo
de curso], que eu ndo tava pensando nisso antes. Af quando eu comecei a ir nos eventos eu disse: “nossa,

18s0 ¢ interessante; 1Sso, ndo tanto”.
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PP: Certo. E::::: Qué mais? Outra coisa que eu vi numa tltima avaliacdo... ou entdo depois olhando...
Nao sei quando foi. Alguém mencionou assim: “os professores tém uma visao de turma silenciosa”. E
eu queria saber isso de vocés. Se vocés se viam assim, também. Se vocés se veem como turma silenciosa
ou ndo. Porque a pessoa disse que as aulas que a gente teve quebrou um pouco isso. O que vocés tém a

dizer? Eu queria saber se isso € a ideia de uma pessoa ou se outras pessoas compartilham disso também.
A3: Eu acho que é mais pra apdtica que pra silenciosa. ((Todos riem)).

A2: E arrogantes também. Sao dois adjetivos que eles usaram pra dizer da gente.

PP: E vocés acham que, assim, mais de um professor, entdo, tem essa impressao?

AS5: Sim. Eles ja me disseram isso.

PP: Vocés ficaram com essa impressdo de vocés mesmos também? Tipo, pensando “Meu Deus! Sera

que a gente realmente € assim”?

AS5: Sim. Comparado com as outras turmas, tipo, a gente t tendo aula com outra turma de outro periodo

agora, e eles sdo muito falantes. E a nossa turma nao € assim.

A3: Eles ficam falando a aula toda.

A5: E, é bem Ensino Médio, assim, o ambiente. E a da gente & tipo siléncio, sabe.

PP: E ai, vocés acham que isso mudou ou que isso permanece? Tipo, € da turma mesmo.

A3: Eu acho que € assim: quando os professores chegaram pra nos falar esse tipo de coisa, eu achei que
nds éramos realmente assim. A gente era uma turma silenciosa, e apatica, essas coisas. Mas a cadeira de
leitura nos ajudou a perceber que ndo é bem assim, porque a gente tinha discussdes muito boas durante
a disciplina. Entdo, talvez néio é porque nés somos uma turma apdtica ou silenciosa. E s6 porque a gente

precisa de uma abordagem ou de uma maneira certa de tratar as coisas, né.

A4: Eu acho que eles tentam usar o mesmo método com a outra turma e com a gente, sé que a gente é

outra turma.
A3: Exatamente. Cada turma tem a sua singularidade. Néo da pra aplicar o mesmo tipo de teoria.

PP: Talvez possa ter acontecido com vocés de, tipo, alguém chegar e dizer “vocés sdo apaticos”. Ai,

tipo, a turma pega pra si essa identidade e fica “somos apaticos, mesmo. E isso mesmo!”.

A2: Isso aconteceu com uma disciplina que o professor veio dizer isso, ai todo mundo parou de falar na
disciplina de vez. P. falava, as vezes, s6 que ele era meio bruto com os comentarios, ai depois todo

mundo ficou calado. Ninguém queria falar nem participar de nada.
Ivo: Até hoje a gente s6 desistiu, né? ((Todos riem.))

PP Entao vocés acham que, dependendo da abordagem, vocés participam mais de umas aulas do que de

outras?

Todos: Sim.
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A3: Tinham outros professores que a gente participava de aulas, né?. Tinham aulas que a gente nao
comentava muito, mas tinham outras que sim e eu acho que € de professor pra professor mesmo. Eu
acho que a cadeira de Psicologia da Infancia foi... Nao, Psicologia da Adolescéncia. A gente tinha muitas

discussdes e tal. Foi muito bom, entio eu acho que é bem da abordagem mesmo.

A4: Depende do feedback do professor. Teve professor que nao...

PP: Tipo, professor que ndo der feedback ou professor que da algum tipo de feedback?

A4: E um feedback meio negativo pra gente assim...

A2: Nio era feedback, na verdade. Era dizer assim: “isso aqui ndo presta, ponto”. Por que néo presta?

PP: Vocés pararam pra pensar também sobre vocés mesmos como professores? Eu sempre dizia que,
no meu curso de Letras, muita coisa que eu aprendia era o que eu nao ia querer fazer quando eu fosse
professor. ((Todos riem)). Tipo, voc&s pensam sobre vocés também quando essas coisas acontecem?
Tipo, boas experi€ncias, mas experiéncias...?

A4: Tipo, quando eu entrei eu acreditava que, nossa, quando eu for professora eu vou ser bem severa

tal, s6 que a gente viu alguns professores tendo essa atitude ai, nossa, ndo quero ser assim.

A3: Atualmente eu ndo sei se eu quero ser um professor bom porque ... ou ndo, se eu procurar assim os
professores que eu mais gosto na Unidade [Acad€mica de Letras], por exemplo, eu nio sei se eu quero
ser igual a eles e tentar ajudar na formagao dos meus futuros alunos ou se eu quero ser muito ruim pra
compensar... Compensar, ndo; pra dar o troco em pessoas que ndo tém nada a ver com o que aconteceu

aqui, entdo eu tou meio balanceado ainda, daqui pra 14 eu decido.

PP: E, sera que existe essa cultura de tipo: “ah, sofri muito, vou fazer os outros sofrerem também,

porque eu aprendi assim”.
Al: Eu acho que existe ((risos)).
PP: E, vou pensar um pouco sobre isso também.

PP: Certo, a tltima pergunta seria qual foi a maior contribui¢do da disciplina pra vocés. Eu vou dizer
assim: o objetivo da pesquisa no fim das contas era ver até que ponto trabalhar com aquela perspectiva
de didlogo critico colaborativo poderia influenciar na formagao de voc€s como professores e na forma
como vocés produzem material didatico. A ideia minha era de acreditar, sim, que era possivel de a gente
nas aulas, um olhando o que o outro esta produzindo e tentando contribuir pra a produ¢io melhorar, isso
seria uma coisa a se fazer, entendem? Entdo eu queria saber se ficou essa ideia, assim, pra voc€s, ou
ndo. E se vocés fariam isso também. Sei 14, vocés acham que aconteceu isso ou ndo? Ou ndo tanto? Ou

um pouco?

A4: Eu gostei. Somente quando Al falou e comentou a minha [atividade], eu gostei bastante, porque eu

nao tinha pensado nisso. Eu acho que € legal compartilhar.

A3: Eu acho que eu ndo entendi a pergunta, na verdade.
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PP: E tipo, vocés acham que essa ideia de dialogar e tentar trazer um espaco de colaboragdo na turma
contribuiu pra a formagao de vocés? Eu acho que essa € a pergunta central da minha pesquisa. E se é
uma coisa que vocés pensam em fazer também quando vocés estiverem trabalhando em uma sala de
aula. Tipo, de promover um espago assim, de um criticar o outro de forma a tentar melhorar todo mundo.

Se ficou essa ideia assim pra vocés ou nao.

A3: Eu acho que a resposta é sim para ambas as perguntas. Eu acho que € muito importante esse
momento de compartilhar. Porque, assim, se o professor der o feedback, é diferente do feedback que um
aluno poderia dar. E talvez o aluno tenha alguma ideia que talvez seja tdo boa quanto a sua, ou melhor
que a sua. Entdo, eu acho que toda contribuic@o € boa para a formagao académica. Entdo eu gosto dessa

dinidmica de um aluno ajudar o outro, e pretendo usar, sim.

Al: Eu acho que foi importante, principalmente numa turma como a nossa, considerada uma turma
silenciosa, ter um momento em que a gente pode contribuir falando o que a gente acha do trabalho dos
nossos colegas, sem ser criticado por isso, sem ser rigidamente criticado por algo que a gente falou. Eu

acho importante.

PP: Certo. Eu vou fazer uma autocritica agora. Eu acho que talvez eu tenha... ndo sei se eu posso dizer
falhado, mas sido pouco enfatico nas minhas contribui¢des que eu podia trazer pra os materiais didaticos.
Tipo, tinha coisa que eu notava, mas eu tava o tempo todo querendo que vocés dissessem, que vocés
falassem. Entdo, acho que tem uma coisa de dosagem ai que eu acho que eu posso melhorar, como
professor, mesmo. Que eu ficava muito “indireto”, assim, tentando ver se alguém falava sobre isso, mas
ao mesmo tempo nao querendo ser eu que falasse alguma coisa. Entdo eu esperava algumas
modificacdes no material didatico que ndo aconteceram. E, por outro lado, teve outras modificagdes que
eu ndo esperava que acontecessem e que aconteceram. Entdo, por exemplo uma coisa que eu esperava
nos materiais didaticos, mas que eu esperava que partisse de vocé€s e ndo aconteceu foi, por exemplo, de
trazer os textos no seu design original. Por exemplo, o texto € de uma pagina da web. Entdo, trazer um
print [screen], mesmo, assim, da pagina da web. E ai, quando ndo aconteceu, ai eu fiquei “Meu Deus!
O que ¢é que eu nao fiz?”. ((risos)). Mas, por outro lado, eu penso também assim: ninguém ta 100%
pronto. Acho que nem eu, quando eu t6 nas aulas com vocés, porque eu to6 aprendendo. E fazendo essa
pesquisa, também, eu td aprendendo; conversando com vocés eu t6 aprendendo. Entdo, nem eu como
professor, nem vocés que ainda mais estdo se formando ainda, estdo no meio do curso, né. E pensar,
assim, que ainda € um processo que ainda t4 acontecendo. Mas, acho que pode ser uma pergunta também.
Eu aproveito e fago pra vocés. Foi uma escolha de vocés, de fato, de ndo botar assim como print? Ou
voc€s nem pensaram muito sobre isso? Simplesmente fizeram como vocés ja estdo acostumados, do

tipo, copia o texto e cola.
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A4: Eu, no meu caso, eu ndo tirei o print porque tinha muitas informacdes, ai isso poderia desviar o
curso da aula. E também o texto era muito grande. Como a aula é 45 minutos, 50... As vezes, quando é

seguida, € 1h30, entdo é melhor um texto curto pra dar uma aula.
PP: Hum-hum. Tu acha que tipo, focava mais no assunto?

A4: Exatamente. Porque € adolescente o meu publico, no caso. Entdo, o print tem vdrias informacdes
ali. Entdo poderia desviar o curso da aula. “Olha isso aqui, um comercial”, entendeu? Entdo poderia

desviar.
A5: No meu caso, eu ndo pensei sobre.

Al: No caso do meu trabalho, eu acho que ndo seria muito vidvel colocar print, porque era um texto

meio longo, entdo eu teria que colocar vérios prints, ai eu achei melhor colocar s6 o texto.
A3: Eu peguei de dois livros meus, eu ndo peguei da Internet.

PP: E o teu caso também, né, A2?

A2: Sim, o0 meu era um conto...

PP: Eu acho que eu fiquei me perguntando mais sobre o de vocés dois [Isa e Ciro], mesmo. Certo, eram

s6 essas perguntas, mesmo.

Al: E professor, €::, eu acho que o que vocé falou € certo sobre a gente ser silencioso no comego por
influéncia de outras disciplinas anteriores. Porque, por exemplo, até hoje tem disciplina que a gente E
silencioso. Porque a gente ndo tem motivo pra participar da aula, porque se a gente participa da aula, a

gente ¢ “desinfluenciado”, entendeu?

PP: Entendo. Porque, tipo, vocé sente que t4, tipo, interrompendo a aula?

Al: Nio. Porque o feedback da nossa participacio ndo serve, nio é bom. E negativo.

PP: Hum. Entendi. Eu ja participei de aula que era assim: mesmo quando o professor queria que a gente
participasse, era alguma coisa assim do tipo “e ai, o que €?”. E ai todo mundo vai tentar adivinhar o que
é.

A3: E tipo assim: o feedback é negativo, mesmo.

Al: E. E melhor ficar calado, sendo vai sair chorando da aula.

PP: Hum-hum.

Al: Por exemplo, “shut up!”.

PP: E qual ¢ a diferenca dessa [aula]?

Al:Eo oposto. (risos).

A3: Nio, € assim. Digamos, eu dou uma opinido sobre uma coisa, eu tenho que discutir sobre outro

texto. Enquanto vocé fala: “¢, talvez seja isso, mas eu acho que ndo € por esse caminho. Talvez a gente
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possa olhar por essa perspectiva também.” E dai vocé€ introduz o que seria o correto. E ndo um “shut

up!”.

PP: E, vou pensar sobre isso. Acho que pode ser um ponto importante também para a pesquisa. Certo,

gente. Era isso! Obrigado pela participacdo de vocés nessa conversa!
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APENDICE G — Termo de consentimento livre e esclarecido

ESTUDO: A MULTIMODALIDADE NA FORMACAO DE PROFESSORES

O Senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade observar
se e como o trabalho com multiletramentos se transforma nos materiais diddticos. Esta pesquisa
configura-se como sendo um estudo de caso, permitindo que o pesquisador conheca mais
profundamente a realidade que deseja investigar. O documento abaixo contém todas as
informagoes necessdrias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua colaboragdo neste estudo serd
de muita importdancia para nos, mas se desistir a qualquer momento, isso ndo causard nenhum

prejuizo a vocé.

Nome do pesquisador: Philipe Pereira Borba de Araujo
Nome do orientador: Prof. Dr. Marco Antdnio Margarido Costa

1. Natureza da pesquisa: O Senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade observar se e como o trabalho com multiletramentos se transforma nos
materiais diddticos. Esta pesquisa caracteriza-se como estudo de caso, pressupbe observagoes e

gravagoes de momentos de aula.

2. Participantes da pesquisa: Alunos de graduacdo em Letras/inglés da Universidade Federal de

Campina Grande.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo, o Senhor(a) permitird que o pesquisador
possa obter os dados necessdrios para realizacdo da pesquisa de mestrado, em andamento,
desenvolvido no programa de pos-graduagdo em Linguagem e Ensino da UFCG. O Senhor (a) tem
liberdade para se recusar a participar ou a continuar participando em qualquer fase da pesquisa,
sem prejuizo algum. Sempre que julgar necessdrio, poderd pedir maiores esclarecimentos sobre a
pesquisa através do telefone do Pesquisador do projeto, bem como através do telefone do

Orientador.
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4. Sobre coleta de dados: a participacdo nesta pesquisa permite que o pesquisador grave, em
dudio, as aulas, no periodo de junho a novembro de 2017. Serd disponibilizado material utilizado
como: Atividades e Trabalhos escritos, entre outros, que poderdo contribuir para o estudo. Ao final

das observagoes concedo, se necessdrio, ao pesquisador uma entrevista sobre o tema em questao.

5. Riscos e desconforto: Tendo em vista que pode acontecer algum constrangimento aos
participantes da pesquisa, assim como complicagoes legais e algum tipo de desconforto pondo em
risco a dignidade humana, declaramos que todo o esforco serd feito para garantir que a pesquisa
e as atividades transcorram com conforto e sem constrangimento. O pesquisador gravard as aulas
usando um gravador como principal instrumento. Os procedimentos adotados nesta pesquisa
obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolucdo no. 446
de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saiide. Nenhum dos procedimentos usados
oferece riscos a saiide.

Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao Comité
de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitdrio Alcides Carneiro -
HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José, CEP: 58401 — 490, Campina Grande-
PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep @huac.ufcg.edu.br; Conselho Regional de Medicina da Paraiba

e a Delegacia Regional de Campina Grande.

6. Confidencialidade: Todas as informacoes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.

Somente os pesquisadores terdo livre acesso aos dados que serdo profissionalmente analisados.

7. Beneficios: Ao participar da pesquisa, o Senhor(a) estard contribuindo com a sua formagcdo
académica e com a formagdo profissional de professores de lingua inglesa, pois esta é uma
tentativa de promover o ensino da lingua estrangeira de forma a ressaltar a sua esséncia enquanto
instrumento de prdtica docente. Desse modo, acreditamos que o conhecimento que serd construido

a partir desta pesquisa redundard em beneficios evidentes para todos os participantes.

8. Pagamento: O Senhor(a) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar da pesquisa, bem
como nada serd pago por sua participagdo, porém, garantimos aos participantes o direito de
indenizagdo por eventuais danos causados pela divulgacdo dos dados coletados, bem como pela
acdo dos pesquisadores que oferecem a possibilidade de provocar danos a dimensdo psiquica,

intelectual, social ou cultural dos participantes.
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Ap6s estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento, de forma livre, para participar desta

pesquisa. Portanto, por favor, preencha os itens que se seguem:

e Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento e autorizo a execugdo do
trabalho de pesquisa e a divulgac¢do dos dados obtidos neste estudo.

OBS: Nao assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Tendo em vista os itens acima apresentados:

Eu, ,
portador da Cédula de identidade, RG .........ccceeeieenneen. ,einscrito no CPF:.....oveeviiiiiiiiinn,
nascido(a) em / / de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento

em participar como voluntario(a) da pesquisa “Multimodalidade na formagao de professores: uma
andlise de materiais didaticos produzidos a partir de reflexdes critico-colaborativas™. Declaro que
obtive todas as informacgdes necessdrias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto as
davidas por mim apresentadas. “Assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma,

ficando uma em minha posse.”

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador responsdvel

Assinatura do Orientador responsdvel

Campina Grande - PB, de de 2017.

Pesquisador: Philipe Pereira Borba de Aratjo | Orientador: Marco Antdnio Margarido Costa
Tel: (81) 98498.4303 Email: marcoantoniomcosta@ gmail.com
Email: p.araujo@yahoo.com.br
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ANEXO A - Parecer do Comité de Etica em Pesquisa da Instituicao
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