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    To be an agent of purposeful change in our own ways of thinking for the public good is a positive human construction.




    (Forsythe Moore, 2009)
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    APRESENTAÇÃO




     




    Este livro é fruto de minha tese de doutorado, defendida na Universidade de São Paulo em julho de 2011 (Mattos, 2011a). A pesquisa que deu origem à tese foi realizada no âmbito do Projeto de Educação Continuada de Professores de Línguas Estrangeiras (Educonle), à época coordenado pelas professoras Deise Dutra e Heliana Mello, na Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais. O Projeto Educonle é um projeto de extensão para professores de inglês da rede pública de Minas Gerais criado em 2002, que já atendeu dezenas de professores das redes públicas municipal e estadual e que, recentemente, se expandiu para atender também professores da rede particular do estado.




    O livro discute um estudo de caso realizado com um grupo de três professores de inglês da rede pública de Minas Gerais que participaram do Projeto Educonle, e suas atividades para implementação de uma pesquisa-ação colaborativa como parte do cumprimento dos requisitos do curso. O trabalho desenvolvido pelos professores participantes foi principalmente baseado nas Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (Brasil, 2006) e em teorias de ensino e aprendizagem bastante recentes, que serão discutidas no decorrer do livro. Espero que as discussões e exemplos aqui apresentados contribuam para um melhor entendimento do processo de ensino e aprendizagem de inglês como língua estrangeira (LE), principalmente no contexto da escola pública brasileira, e para que outros professores de LE se inspirem a realizar trabalhos semelhantes.


  




  

    SOBRE A PESQUISADORA




     




    Mignolo (2000) sugere uma maneira de pensar que ele chama de “border thinking” (p. 110), que poderíamos traduzir como pensamento marginal, ou fronteiriço, e que envolve o uso específico de um modo diferente para se engajar com as ideias, a partir da perspectiva de pessoas em posições subalternas ou periféricas, o que seria uma maneira de legitimar essa perspectiva, e sua capacidade de produção de conhecimento, frente a outras perspectivas ditas dominantes. Envolver-se nessa forma de pensamento marginal, como diz Mignolo, requer a definição de um “lócus de enunciação”, que para o autor seria a localização epistemológica de onde uma pessoa fala, ou seja, a revelação da(s) origem(ns) de seu conhecimento. Mignolo ilustra essa concepção de “lócus de enunciação” com a frase “I am where I think” ou “eu sou onde eu penso” (p. 89) e acrescenta que definir o “lócus de enunciação” é importante por duas razões: primeiro, essa localização epistemológica define a especificidade da perspectiva daquele que fala (ou pensa) e reconhece a impossibilidade de uma perspectiva neutra ou universal; além disso, também reconhece as limitações do pensamento e da perspectiva de cada um que, fatalmente, estão ligados a um contexto, a uma história e a um espaço de tempo. Para definir meu lócus de enunciação e, portanto, localizar as origens do pensamento que levaram à estruturação desta obra, é necessário discorrer, ainda que brevemente, sobre minha motivação pessoal e sobre minha história como professora universitária e como formadora de professores.




    Segundo Freeman (1996), o professor somente começou a ocupar espaço nas pesquisas educacionais durante meados dos anos 1970. No campo do ensino de inglês como LE, a preocupação com a formação do professor teve início bem mais tarde, no final dos anos 1980. No Brasil, as pesquisas sobre formação do professor de línguas começaram a ganhar espaço no meio acadêmico a partir do início dos anos 1990, com os trabalhos de Almeida Filho (1993), Gimenez (1994) e Moita Lopes (1996). Nessa época, já interessada em seguir carreira acadêmica, inscrevi-me para o curso de Pós-Graduação em Língua Inglesa da Pontifícia Universidade Católica de Minas Gerais. Durante o curso, fiz meus primeiros contatos com a pesquisa em linguística aplicada, embora o curso fosse ainda bastante focado na linguística teórica. Interessei-me de imediato pela área de formação do professor de inglês como LE e, em 1998, iniciei meu mestrado na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com um projeto de pesquisa nessa área.




    Defendida em 2000, a dissertação, intitulada Percepções de uma professora de inglês sobre sua sala de aula: uma visão êmica (Mattos, 2000), foi um primeiro passo e, a partir de então, venho pesquisando a formação do professor de LE e publicando trabalhos acadêmicos sobre o assunto. Em meados de 2001, fui aprovada em concurso público de seleção para professores, e em junho de 2002, após minha nomeação, comecei a lecionar língua inglesa e linguística aplicada junto ao extinto Departamento de Letras Anglo-Germânicas da Faculdade de Letras (FALE) da UFMG, local privilegiado de formação de professores de inglês como LE. Em 2003, quando os departamentos da FALE/UFMG foram dissolvidos, os professores foram reorganizados em núcleos de estudos e áreas de ensino. Passei, então, a fazer parte de duas áreas de ensino dentro da FALE: a área de inglês, por ter sido a área em que fui aprovada em concurso público, e a área de linguística aplicada, devido a meu especial interesse na formação de professores de LE como área de pesquisa.




    Além de minha atuação como formadora de professores de inglês como LE no âmbito da graduação em Letras da FALE, atuei também em outros cenários dedicados à formação de professores de LE. Primeiramente, atuei como supervisora de professores de inglês no Centro de Extensão (Cenex) da FALE, durante dois anos (2001-2002), e também fui supervisora de professores de inglês no Projeto de Ensino Médio para Jovens e Adultos (Pemja). Em 2003, juntei-me ao grupo de professores que atuam no Projeto de Educação Continuada de Professores de Línguas Estrangeiras (Educonle), contribuindo anualmente nas aulas de metodologia para professores de inglês da rede pública de Minas Gerais e, esporadicamente, com palestras para o grupo completo de participantes (professores de inglês e espanhol).




    Após seis anos como professora no curso de graduação em Letras da FALE/UFMG, achei que era tempo de dar continuidade à carreira acadêmica. Candidatei-me, então, para cursar o doutorado em Estudos Linguísticos e Literários, junto ao Departamento de Letras Modernas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciências Humanas (FFLCH) da Universidade de São Paulo. Selecionada para o curso, sob a orientação da Profa. Dra. Walkyria Monte Mór, interessei-me pelos estudos sobre novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico, especialmente devido ao meu interesse na formação do professor de inglês como LE. Com a publicação, em 2006, das Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (Brasil, 2006), que introduziram as teorias de novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico no cenário da educação brasileira, pelo menos no que diz respeito ao ensino de LE, fazia-se premente preparar professores de inglês e de outras línguas para atuarem segundo as novas propostas dos documentos oficiais brasileiros para a educação. Como parte do corpo docente de uma faculdade de Letras, local por excelência dedicado à formação de professores, como já disse, era natural que meu projeto de doutorado focalizasse essa nova demanda da área.




    Como parte do corpo docente da Fale/UFMG e, ao mesmo tempo, professora atuante no Projeto Educonle, considero que esta obra está, por natureza, ligada a esse local, ao mesmo tempo privilegiado, dominante – por se tratar de um contexto de educação superior, dentro de uma grande universidade, localizada no sudeste do país, região brasileira economicamente privilegiada – e subalterno – por se tratar de um curso de Letras, um contexto de formação de professores e, principalmente, voltado para a escola pública, áreas da educação historicamente desvalorizadas no Brasil, consideradas à margem do chamado “ensino de sucesso”. É também nesse ponto que me localizo como pesquisadora. Chamberlin (2006) ressalta que “a margem ou borda é um lugar tanto de perigo quanto de possibilidade” (p. 10). Assim, esta obra, por sua localização ao mesmo tempo privilegiada e subalterna, pretendeu criar um ponto fronteiriço, um “lócus de enunciação onde diferentes formas de conhecimento e expressões coletivas e individuais se misturam”, como definiu Mignolo (2000, p. 5). Foi pensando nas possibilidades de crescimento individual e coletivo, que um local marginal ou fronteiriço pode promover, que esta obra foi desenhada, com o objetivo de investigar o potencial das sugestões contidas nas OCEM para um ensino visto à margem, como é o contexto de ensino de inglês nas escolas públicas de Minas Gerais, e de desenvolver e expandir, no grupo de professores envolvidos, pelo uso das teorias de novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico, um pensamento crítico que os ajudasse a analisar sua própria prática profissional e que, ao mesmo tempo, se tornasse o foco dessa prática, promovendo também em seus alunos diferentes perspectivas e a valorização de seu conhecimento local, subalterno, frente a outras perspectivas dominantes, objetivando, assim, um maior empoderamento das visões e perspectivas de todos os envolvidos.




    Contexto da Obra




    Os dados da pesquisa que embasou esta obra foram coletados durante o ano letivo de 2008 com três professores que participavam do Projeto Educonle1. Foram utilizados vários métodos de coleta de dados: gravações em áudio e/ou em vídeo de algumas das atividades do curso, gravações em áudio de reuniões e entrevistas com os participantes da pesquisa, formulários e questionários preenchidos pelos participantes contendo dados pessoais e profissionais, narrativas dos participantes sobre suas experiências de ensino e aprendizagem de LE, provas e portfólios dos professores participantes do projeto, apresentações orais feitas pelos participantes da pesquisa, observações de aulas, anotações de campo da pesquisadora, e um blog criado com o objetivo de incrementar a interação entre os membros do grupo, já que os participantes não dispunham de tempo livre para encontros presenciais, pois todos eles tinham uma carga horária de trabalho bastante elevada, além de outras atividades, inclusive aquelas relacionadas aos conteúdos do projeto Educonle.




    Como forma de avaliação de sua participação no Educonle, os participantes do curso foram divididos em grupos de aproximadamente quatro professores, sob a supervisão de um dos integrantes do corpo docente do curso, com a proposta de desenvolverem uma pesquisa-ação colaborativa. Além disso, os participantes deveriam apresentar, ao final de cada semestre do curso, um portfólio contendo as atividades preparadas pelo grupo de pesquisa-ação colaborativa e implementadas em seus respectivos contextos de trabalho, ou seja, nas escolas públicas onde lecionavam. O grupo de professores que participou desta pesquisa envolveu três professores de escolas públicas da região Metropolitana de Belo Horizonte.




    O blog do grupo, inicialmente, foi usado por mim como supervisora para incrementar o processo reflexivo dos participantes e para proporcionar um espaço de colaboração entre os membros do grupo. Contudo, os participantes, inicialmente, usaram o blog muito pouco e, quando o faziam, era apenas para tirar dúvidas sobre o andamento do curso e não para interagir sobre a proposta de pesquisa-ação colaborativa. Isso aconteceu, segundo justificativas dos próprios participantes, novamente devido ao pouco tempo de que eles dispunham para se dedicarem à atividade. Para maximizar, então, a interação dos membros do grupo, foi criada uma seção no blog que funcionou como um diário reflexivo on-line, onde os participantes puderam postar relatos sobre as atividades que estavam utilizando em suas aulas e fizeram reflexões sobre o uso dessas atividades e sobre o processo de pesquisa-ação colaborativa. Como o diário estava disponível no blog para que todos os participantes tivessem acesso, isso também teve o objetivo de facilitar a colaboração entre os membros do grupo.




    Perfil dos participantes




    Os participantes da pesquisa receberam nomes fictícios que eles próprios escolheram, para preservar suas identidades, e foram chamados Cris, Dora e Maurício.




    Cris graduou-se em Letras/Inglês pela Fale/UFMG em 2003 e começou a lecionar em escolas públicas no ano seguinte. Primeiramente, Cris lecionou em escolas da rede estadual de Belo Horizonte, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio. Quando ingressou no Educonle, Cris lecionava numa escola da rede municipal de Contagem, cidade da região metropolitana de Belo Horizonte. Seu horário de trabalho era o noturno e ela tinha nove turmas de ensino de inglês na escola, do primeiro ao terceiro anos do ensino médio. Após ter terminado o curso de graduação, Cris não realizou nenhum outro curso pertinente à sua formação profissional, antes de ingressar no Educonle.




    Enquanto estudante, Cris foi sempre aluna de escola pública. Da 1.ª à 5.ª séries do ensino fundamental, estudou numa cidade do interior de Minas Gerais, onde nasceu. Depois, completou o ensino fundamental e cursou o ensino médio em Belo Horizonte, para onde sua família se mudou. Quando ainda cursava o ensino médio, Cris costumava tomar conta de seu sobrinho para que sua irmã pudesse trabalhar. Em troca, sua irmã começou a pagar-lhe aulas de inglês em um curso de idiomas e, segundo ela, foi assim que começou a se interessar pela língua. Dois anos antes de iniciar o curso do Educonle, em meados de 2006, Cris viajou para os Estados Unidos, onde permaneceu por dois meses. No Educonle, Cris era tímida e calada. Embora dedicada às suas atividades no curso, e sempre pontual e assídua às aulas, Cris não era uma aluna muito participativa, mas seu desempenho na língua inglesa era bom e relativamente acima dos demais alunos da turma.




    Dora, por sua vez, graduou-se em Letras/Português-Inglês pelo Centro Universitário de Belo Horizonte (UNI-BH), universidade particular da capital mineira, em 1999. Quando ingressou no Educonle, Dora já contabilizava onze anos de magistério no ensino público, tendo trabalhado desde a educação infantil até o pré-vestibular, em várias escolas diferentes. Durante o ano em que esteve no Educonle, Dora lecionava pela manhã numa escola municipal de Belo Horizonte, onde trabalhava com a classe de alfabetização (em português), e no turno da tarde em uma escola da rede estadual de Minas Gerais, também em Belo Horizonte, onde ela já lecionava há seis anos, e tinha nove turmas de ensino de inglês, todas de primeiro ano do ensino médio. Antes de participar do Educonle, Dora já havia feito três cursos de especialização: Educação Infantil e Alfabetização e Letramento, ambos pelo Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais de Minas Gerais (CEPEMG), e em Língua Inglesa, pela Pontifícia Universidade Católica de Minas Gerais (PUC-MG).




    Dora começou a estudar inglês em cursinhos de língua a partir dos 15 anos de idade. Ao chegar à faculdade, como relatou, já dominava o conteúdo das disciplinas de inglês e, por isso, considerava as aulas maçantes e sem novidades, “uma reprodução de métodos tradicionais, focadas no ensino gramatical”, como ela mesma disse. No Educonle, Dora era uma aluna participativa e interessada. Seu desempenho na língua inglesa era visivelmente superior ao da maioria de seus colegas e, percebendo isso, ela participava das atividades propostas com desenvoltura. Durante o segundo semestre do ano em participou do Educonle, Dora se inscreveu para a seleção do curso de pós-graduação da Fale/UFMG, Estudos Linguísticos, nível de mestrado, e foi aprovada, com um projeto intitulado “Escola Pública e Cidadania: uma Experiência com Letramento Crítico”.




    Maurício, o único participante masculino do grupo, graduou-se em Letras/Português-Inglês pela Pontifícia Universidade Católica de Minas Gerais (PUC-MG), em 2007, e já estava lecionando na rede municipal de Contagem, quando ingressou no Educonle. A princípio, Maurício lecionava pela manhã e tinha dez turmas de ensino fundamental. Em meados do primeiro semestre de 2008, no entanto, ele passou a dobrar sua carga horária na escola, lecionando também no período da tarde. Como era praticamente recém-formado, Maurício, após sua formatura no curso de Letras, ainda não tinha realizado nenhum outro curso pertinente a sua formação profissional, antes de ingressar no Educonle.




    Maurício começou a estudar inglês na 5.ª série do ensino fundamental, e quando estava na 8.ª série, entrou num curso de idiomas. Segundo ele, sua motivação “foi a percepção de que assimilava com certa facilidade o que era explicado pelo professor, algo que (o) deixava realizado e principalmente feliz”. No Educonle, Maurício se mostrava interessado mas era pouco participativo nas aulas.




    Todos os participantes desta pesquisa frequentaram o curso até o final do calendário previsto, cumprindo com todos os requisitos, e receberam seu certificado de conclusão no dia do encerramento.




    Como a pesquisa começou




    Conforme já relatado, a pesquisa que deu origem a este livro foi baseada no trabalho de um dos grupos de pesquisa-ação colaborativa formados com os professores participantes do Educonle no ano de 2008. Logo após o início do curso, o grupo de participantes se reuniu para definir o problema a ser abordado durante a pesquisa-ação colaborativa que deveria ser desenvolvida. O grupo era heterogêneo – principalmente porque ainda contava com os outros dois integrantes que, mais tarde, se desligaram do projeto – e tinha vários interesses. Depois de algumas horas de discussão, ficou decidido que o foco de trabalho da pesquisa-ação colaborativa seria a integração entre teoria e prática do ensino de LE, tendo em vista o uso das teorias de letramento crítico, segundo sugestões das Ocem, por parte dos professores participantes, em suas salas de aula, ressaltando que essas orientações não tiveram um caráter prescritivo. Assim, cada membro do grupo poderia focar suas aulas na habilidade linguística que mais interessasse a seus alunos, desde que tivesse por objetivo trabalhar essa habilidade de acordo com as teorias de letramento crítico sugeridas nas Ocem. Essa condição, ressalto, não foi imposta pela pesquisadora, mas acordada pelos membros do grupo, conforme relatado anteriormente. Os três participantes que permaneceram no grupo, Cris, Dora e Maurício, decidiram focar seu trabalho, então, em leitura e escrita, como era o objetivo inicial do grupo. Dora e Maurício trabalharam principalmente com a produção escrita de seus alunos e Cris focalizou principalmente o ensino de leitura.




    Depois desse primeiro encontro, o grupo não conseguiu estabelecer um horário comum para a realização de encontros regulares e troca de experiências entre seus membros. Dora e Maurício davam aulas pela manhã e à tarde, e Cris dava aulas à noite, o que inviabilizou a definição de um horário fixo em que os participantes pudessem se encontrar. A solução encontrada pelo grupo foi a criação de um blog na Internet que pudesse facilitar a interação entre os membros participantes. O blog foi criado com o nome de “Pesquisa Ação e Letramento Crítico”, o que resumia os dois focos de trabalho do grupo.




    Ao final do primeiro semestre do curso, a coordenação havia programado um encontro para que os vários grupos envolvidos na pesquisa-ação colaborativa pudessem apresentar seus resultados preliminares. Este encontro foi planejado com vistas a um trabalho que promovesse maior reflexão ainda no início do ano. No dia do encontro, os vários grupos apresentaram seus trabalhos oralmente, com o suporte de projeções feitas no programa Power Point, da Microsoft (MS).




    Ciente dessa apresentação, o grupo iniciou, então, sua preparação, procurando estabelecer os objetivos específicos da pesquisa que iriam desenvolver. Para estabelecer esses objetivos, o grupo seguiu os passos sugeridos por Sagor (1993) e definiu em primeiro lugar os principais problemas enfrentados pelos participantes. Esses problemas foram apresentados oralmente para o restante dos professores participantes do Educonle no encontro destinado à apresentação dos resultados preliminares da pesquisa, da seguinte forma:




    – O que ensinar sobre as habilidades de leitura e escrita (reading/writing)?




    – Como introduzir a habilidade de “writing” para “young learners”?




    – Como trabalhar a habilidade de “writing” com adolescentes?




    (Apresentação oral do grupo de pesquisa-ação colaborativa)




    O primeiro problema era comum aos três participantes, ou seja, uma preocupação geral do grupo era definir um programa de ensino que abordasse as habilidades de leitura e escrita. O segundo problema era específico do professor Maurício, já que era o único que trabalhava com ensino fundamental, e o terceiro problema era específico da professora Dora, pois seu objetivo principal era, a princípio, a habilidade escrita. Estabelecidos os problemas a serem pesquisados, o grupo realizou algumas leituras, a fim de adquirir embasamento teórico para a realização da pesquisa-ação colaborativa. Com base na definição dos problemas de pesquisa e nas leituras realizadas, o grupo estabeleceu o seguinte desafio:




    Ensinar as habilidades de leitura e escrita através de atividades significativas e relevantes para as práticas sociais, encorajando nossos alunos a lerem e escreverem de forma autônoma e reflexiva com o objetivo de melhorar seu senso de cidadania.




    (Apresentação oral do grupo de pesquisa-ação colaborativa)




    Os objetivos estabelecidos pelo grupo para o trabalho de pesquisa-ação colaborativa foram, então, assim definidos:




    – Desenvolver as habilidades de leitura e escrita através de diferentes gêneros textuais de forma contextualizada, considerando a idade dos alunos, seus interesses e seu nível de proficiência;




    – Desenvolver a habilidade linguística e a habilidade comunicativa, ativando o conhecimento de mundo, o conhecimento textual e o conhecimento léxico-sistêmico dos alunos.




    (Apresentação oral do grupo de pesquisa-ação colaborativa)




    Esses objetivos foram baseados nas Orientações Pedagógicas do Estado de Minas Gerais (OPedMG), que estão disponíveis no site da Secretaria de Estado da Educação de Minas Gerais2 no link Centro de Referência Virtual do Professor, uma área onde o professor tem acesso ao Currículo Básico Comum (CBC) do Estado de Minas Gerais e a textos e atividades já preparadas, prontas para serem usadas na sala de aula. Esses textos e atividades estão disponíveis para todas as séries dos ensinos fundamental e médio e para todas as disciplinas do currículo, e seguem a proposta curricular do Estado de Minas Gerais – o CBC. No que se refere à disciplina “língua estrangeira”, o CBC foi baseado nas teorias de leitura crítica que serão discutidas no Capítulo 4. Ressalto, porém, que as teorias de letramento crítico, foco da pesquisa aqui relatada, constituem um avanço em relação às teorias de leitura crítica usadas como base teórica para preparação do CBC e das OPedMG. Os participantes do grupo de pesquisa-ação colaborativa, no entanto, à época em que os objetivos do trabalho do grupo foram definidos, ainda não se sentiam seguros quanto ao seu próprio conhecimento sobre as teorias de letramento crítico. Assim, Dora, uma das participantes do grupo que, como veremos, já conhecia o site do Centro de Referência Virtual do Professor e já utilizava suas sugestões como fonte de preparação de material para suas aulas, redigiu os objetivos do grupo com base no interesse específico de cada membro (leitura e escrita), e no conhecimento que já possuía sobre as OPedMG.




    O grupo ainda estabeleceu duas premissas de trabalho, tendo em vista as leituras feitas sobre as teorias de letramento crítico:




    – A leitura e a escrita não podem ser divorciadas do contexto e dos participantes;




    – A leitura e a escrita devem ser atividades significativas.




    (Apresentação oral do grupo de pesquisa-ação colaborativa)3




    Assim, o grupo iniciou o processo de pesquisa-ação colaborativa propriamente dito, tentando selecionar e organizar atividades para serem usadas em sala de aula, seguindo as sugestões das Ocem e as propostas das teorias sobre letramento crítico. Nos próximos capítulos, passarei a apresentar e discutir a participação dos professores envolvidos nesta pesquisa.4




    Notas




    

      

        1. Para saber mais sobre o Educonle, veja Dutra e Mello (2013) ou visite a página do projeto: Disponível em: <http://www.letras.ufmg.br/educonle/>. Acesso em: 03 fev. 2015.


      




      

        2. O site da Secretaria de Estado da Educação de Minas Gerais está disponível no seguinte domínio: <http://www.educacao.mg.gov.br> e o site do “Centro de Referência Virtual do Professor” está disponível no seguinte endereço eletrônico: <http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/INDEX.HTM>.


      




      

        3. Esta apresentação foi feita em inglês pelos participantes do grupo. Este e os demais trechos aqui citados foram por mim traduzidos. O Anexo 1 traz o arquivo em MS Power Point completo, impresso como folheto, da forma como ele foi preparado originalmente pelo grupo.


      




      

        4. Para efeito de organização, os exemplos e excertos representativos dos dados de cada participante serão identificados pela inicial correspondente e por um número sequencial, conforme a ordem de apresentação.


      


    


  




  

    INTRODUÇÃO5




     




    O mundo de hoje se transforma contínua e rapidamente e torna-se cada vez mais “tecnologizado”, ou “digitalizado,” conforme afirmam Lankshear, Snyder e Green (2000, p. 20) e Lankshear e Knobel (2003, p. 155). Esses autores argumentam que a “intensa digitalização da vida diária” (Lankshear; Knobel, 2003, p. 155) e especialmente da educação (Lankshear; Snyder; Green, 2000) gera desafios antes impensáveis devido às mudanças que impactam nossas maneiras convencionais de compreender o mundo a nossa volta. Um exemplo simples, citado pelos autores, diz respeito ao acesso à informação:




    Quando a informação está contida (...) em um livro, se uma pessoa pegar emprestada a cópia (do livro) na biblioteca significa que outra pessoa não pode ter acesso a ela. (...) Quando a informação está contida em bits, surgem vários tipos de alternativas (Lankshear; Knobel, 2003, p. 159).6




    Como observam Lankshear e Knobel (2003), um livro é parte do mundo físico e, portanto, não pode ser lido por duas pessoas ao mesmo tempo, a não ser que uma delas estivesse lendo em voz alta. Literalmente, porém, se analisarmos a situação a partir do ponto de vista de uma concepção tradicional de leitura, apenas uma pessoa estaria realmente lendo o livro, enquanto a outra estaria ouvindo a leitura. Com a digitalização da informação antes contida em livros, ou seja, passando-se a registrar a informação em bits, várias pessoas passam a ter acesso à mesma informação ao mesmo tempo em diferentes pontos do planeta.




    Outro exemplo interessante é o caso das fotografias digitais. Há bem pouco tempo, quando todos ainda faziam uso de câmeras fotográficas analógicas, o resultado de uma foto era produzido em papel a partir de um processo de revelação profissional. Esse resultado não podia ser alterado por qualquer pessoa a menos que fosse re-produzido profissionalmente. Com o surgimento das câmeras digitais, as fotografias podem ser alteradas e manipuladas por meio de programas de computador relativamente fáceis de serem usados por qualquer pessoa. Segundo Lankshear e Knobel (2003), essa nova possibilidade gera muitas implicações epistemológicas como, por exemplo, “o que está agora envolvido no conhecimento fotográfico, no julgamento da qualidade da imagem, (ou) em saber quão ‘verdadeira’ uma imagem é” (p. 159).




    Souza (2008) concorda que a Internet mudou nossa relação com a informação e acrescenta que “as redes e tecnologias digitais propiciaram o que vem sendo chamado de ‘tempos exponenciais’” (p. 32), numa alusão à enorme quantidade de sites, páginas digitais e informação de conteúdo digital disponível na Internet. Além da crescente digitalização da sociedade atual, o contato entre culturas de diferentes partes do mundo torna-se cada vez mais possível e frequente nos dias de hoje, seja através das mídias, como os jornais e revistas, a televisão e a Internet, seja através da crescente movimentação de pessoas e de mercadorias devido ao atual fenômeno da globalização. Essas e outras questões fazem parte do enorme repertório de mudanças vivenciadas pela humanidade diariamente no mundo moderno.




    Esses fenômenos também afetam o Brasil. Embora muitas famílias, na sociedade brasileira, ainda não disponham de acesso a um computador, é praticamente incontável o número de sites, blogs e páginas digitais de conteúdo brasileiro na Internet. Inúmeras empresas e instituições nacionais já oferecem serviços através da Internet ou possuem serviços digitalizados para atendimento local em suas sedes, notadamente bancos e empresas comerciais. Além disso, com o crescente interesse da população mais jovem pela informação digital e pelo uso do computador, generalizou-se o surgimento das chamadas lan houses, locais onde se paga por tempo de utilização de um computador com acesso à Internet, o que permite o acesso de muitos jovens de baixa renda aos muitos bilhões de gigabytes disponíveis na rede mundial de computadores. A digitalização da informação e o uso das novas tecnologias também começam a chegar à educação das crianças e jovens brasileiros em idade escolar. Muitas escolas, principalmente as instituições particulares de ensino, já disponibilizam laboratórios e aulas de informática para seus alunos, e um número crescente de professores vem tentando se adaptar às novas necessidades de seus alunos, por intermédio do uso de atividades informatizadas. A escola pública também vem tentando acompanhar os novos tempos e há, tanto por parte do governo federal quanto dos governos estaduais e municipais, um visível esforço para proporcionar as ferramentas necessárias para a atualização do sistema escolar público no Brasil em relação às novas tecnologias de informação.




    O fenômeno da globalização também já atingiu as fronteiras brasileiras. É notável o número de produtos estrangeiros que hoje podem ser facilmente encontrados no Brasil, não apenas em lojas especializadas, mas também em qualquer supermercado comum. Vale mencionar também que esses produtos vêm de várias partes do mundo, mesmo aquelas anteriormente consideradas exóticas, como a Índia e o Oriente Médio, e não somente dos Estados Unidos, Europa e Japão, tradicionais exportadores de mercadorias e produtos industrializados para o Brasil. A presença de culturas diferentes em nosso país e em nossa própria comunidade também fica cada vez mais evidente. A todo momento, surgem novas comunidades de estrangeiros em várias cidades brasileiras e as tradicionais comunidades anteriormente existentes, como por exemplo o Bairro da Liberdade, em São Paulo, tradicional reduto de imigrantes orientais no Brasil, parece se multiplicar em outras cidades espalhadas pelo país. A crescente globalização da cultura mundial, principalmente por meio da divulgação na mídia de massa e na Internet, também permitiu a disseminação do curioso fenômeno das “tribos”, ou seja, grupos de pessoas, principalmente jovens, que se identificam por atitudes, interesses e gostos comuns (Bento, 2004), não raro expressos pelo vestuário e outras características visuais, como o uso de piercings e tatuagens. Exemplos já clássicos dessas tribos são os hippies, os punks e os skinheads, mas também podemos citar os darks, os góticos e os chamados EMOs, como exemplos mais atuais. Muitas dessas tribos encontram adeptos entre os jovens brasileiros.




    Mediante esse “novo” quadro que se delineia, algumas questões emergem na área de linguagem e educação. Como acompanhar as mudanças da nossa sociedade frente às novas tecnologias? Qual o papel da educação na formação de indivíduos nesse novo mundo? O que significa ser cidadão no mundo de hoje? Qual o papel da escola pública na formação da cidadania? Como o ensino de língua estrangeira pode interferir nesse processo? Essas e outras questões formam o ponto de partida desta obra, que aborda também as teorias de novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico e as noções de diversidade cultural, globalização/localização, e cidadania.




    Mas o que é tecnologia?




    Como vimos, o mundo mudou. Com efeito, se olharmos para trás, em pouco mais de cinquenta anos, o mundo se transformou à velocidade dos bits e continua se transformando a cada segundo. Essa transformação atinge todos os setores da nossa sociedade: a escola mudou, os meios de transporte mudaram, as relações no trabalho mudaram, para citar apenas alguns exemplos. Além disso, como afirmam Lankshear e Knobel (2003), a tecnologia tornou-se onipresente em nossas vidas. Isso significa que, independentemente de se ter ou não acesso a um computador, a sociedade como um todo se utiliza da tecnologia e se transforma num ritmo digital, e isso afeta todos os indivíduos dessa sociedade. Nesse mundo em constante mutação, as instituições precisam se adaptar rapidamente às novas exigências de uma sociedade altamente tecnológica.




    Mas o que é tecnologia? Segundo as OCEM (Brasil, 2006), tecnologia é a aplicação de instrumentos específicos, inventados pelo homem, com o objetivo de estender suas capacidades naturais. Tendo em vista essa definição, é possível pensar em tecnologias pré-científicas, ou tão antigas quanto o domínio do fogo, a invenção da roda e o advento da escrita. Essas tecnologias transformaram o mundo de forma irreversível. Nesse sentido, Soares (1998) salienta que a sociedade ocidental atual faz uso constante de práticas de leitura e escrita e, por isso, caracteriza-se como uma sociedade letrada. Isso se verifica porque, embora em nossa sociedade alguns indivíduos não dominem a escrita (como crianças e analfabetos, por exemplo – ainda que consigam “ler” segundo as novas visões de letramento), são eles também afetados pelo constante uso social da leitura e da escrita nos dias de hoje. Derrida (1967), ao discutir e criticar a centralidade e a universalidade da escritura na sociedade ocidental, já chamava atenção para o caráter universal que adquiriu a escrita, da forma como a conhecemos hoje.




    Juntamente com as mudanças e transformações físicas, sociais e culturais do mundo moderno, ocorreram também transformações conceituais. O conceito de conhecimento, por exemplo, já não corresponde mais ao conceito tradicional. Segundo Morin (2000), tradicionalmente o conhecimento é tratado de forma compartimentada, ou seja, por separação e redução, com o objetivo de facilitar a aprendizagem. Dessa maneira, o conhecimento pode ser separado em várias partes, como por exemplo no ensino de História, quando se separam os vários períodos da história da humanidade: Pré-História, Idade Antiga, Idade Média, Idade Moderna, Idade Contemporânea. Da mesma forma, o conhecimento pode ser reduzido ou simplificado, ensinando-se primeiro as partes mais simples para, aos poucos, acrescentarem-se as partes mais complexas. Isso acontece, por exemplo, no ensino de inglês como LE, quando se ensinam primeiro os verbos regulares, considerados mais simples e fáceis, e depois os verbos irregulares, considerados mais complexos, ou quando se ensina o sistema modo-temporal dos verbos em inglês, começando-se pelo tempo verbal tradicionalmente considerado mais simples – o “Present Simple” – até chegar aos tempos mais complexos, como o “Present Perfect” e o “Past Perfect”. Contrapondo-se a essa prática tradicional, as Ocem (Brasil, 2006) sugerem uma “concepção epistemológica contemporânea” que defende a ideia de que “o conhecimento não deve ser apreendido de maneira fragmentada ou compartimentada” (p. 113). Pelo contrário, segundo Morin (2000, p. 88)




    Há (...) necessidade de um pensamento que compreenda que o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo e que o conhecimento do todo depende do conhecimento das partes (...).




    Assim como aconteceu com a concepção de conhecimento, a concepção de leitura também mudou. Até bem pouco tempo, leitura significava ler um texto escrito em papel, em uma direção pré-determinada, ou seja, em nossa sociedade ocidental, de cima para baixo e da esquerda para a direita, como apontam Cope e Kalantzis (2000). Hoje em dia, principalmente após a intensificação do uso da Internet, essa concepção de leitura passa por uma revisão. No ambiente digital, a comunicação passa a ser multimodal, ou seja, a informação é fornecida não apenas em forma de texto escrito, mas também por meio de imagens e sons. Para Silver (1997), elementos multimodais podem incluir (mas não se restringem a) textos, fotografias, imagens e gráficos, clips de vídeo e som, e até elementos de animação. Esses elementos podem estar dispostos “lado a lado numa única página, podem estar sobrepostos ou escondidos, e podem ser revelados por meio de um click num botão estratégico” (Silver, 1997 (sem paginação)). Isso significa que a escrita no ambiente digital perde a tradicional linearidade normalmente associada a textos escritos. A própria organização do texto escrito disponibilizado em páginas na Internet difere da organização de textos tradicionais. É possível, por exemplo, encontrarmos vários textos pequenos, relacionados ou não, dispostos em pontos diferentes da mesma página, o que permite que o leitor leia os vários textos na ordem em que ele desejar. A própria presença da multimodalidade, isto é, de textos, imagens e sons diversos nas páginas da Internet, transforma o conteúdo a ser compreendido pelo leitor, pois “produz mensagens ou significados que não estão presentes apenas no texto escrito,” conforme ressaltam as Ocem (Brasil, 2006, p. 105). Segundo esse documento, “a inter-relação visual de cores ou de imagens com o texto escrito (...) (sugere) ao leitor que não há a necessidade de ler a página em sua totalidade, mas sim de optar por caminhos ou trajetos diferentes de ‘leitura’” (p. 105). É nesse sentido que o documento salienta que




    o conceito de leitura passa a ser primordialmente o exercício de uma opção de trajetória pela página e a subsequente aquisição seletiva de informações parciais presentes em diversos locais na mesma página (...) tornando complexa e multifacetada a experiência de “ler” (p. 105).




    A multimodalidade acaba por influenciar também a produção e a leitura de textos que anteriormente teriam sido produzidos e lidos de forma tradicional. Kress (2008) mostra que jornais e revistas, por exemplo, antes dominados pela palavra escrita, hoje em dia trazem a presença de diferentes imagens, fotos, desenhos, e tipos e tamanhos de letras, o que os assemelha a textos encontrados no ambiente digital. A mídia externa, como por exemplo os chamados out-doors, também acompanha essa nova revolução da escrita. A multimodalidade aparece também na televisão: esse ambiente primordialmente dominado pelo texto oral e pela imagem hoje faz uso de textos escritos, como legendas e flashes, que permitem ao telespectador utilizar sua capacidade multimodal de leitura. Kress e van Leeuwen (1996) lembram que é necessário considerar a questão da representação,7 ressaltando que a linguagem, no caso a linguagem visual, não é a realidade, mas apenas uma representação dela. Segundo eles, “o mundo representado visualmente na mídia de massa é um mundo diferente (e produz diferentes cidadãos/sujeitos) do mundo representado pela linguagem (escrita)” (p. 31).




    A presença do ambiente digital em nossas vidas parece provocar, também, uma mudança na concepção de texto e desafia a questão da autoria. Na visão convencional, um texto escrito é um texto considerado finalizado por seu autor, que possui um começo, um meio e um fim determinados, e que não pode ser alterado sob pena de se transformar em outro texto. O leitor desse texto pode identificar o seu autor (ou autores) que, claramente, é diferente de si mesmo. Ao ler o texto, o leitor também poderá certamente determinar o assunto principal e provavelmente os objetivos do autor. A leitura em ambiente digital, como foi dito, passa a ser não linear ou multilinear, pois o leitor tem a opção de escolher o percurso que deseja seguir. Esse percurso pode ser feito dentro de uma mesma página disponível na Internet ou pode constituir várias páginas diferentes, relacionadas ou não, que podem estar conectadas por links de hipertexto8 que “facilitam e promovem a leitura não linear,” como explica Coura Sobrinho (2001, p. 125). Ao final da leitura, depois de passar por várias páginas distintas, o leitor terá construído um texto inteiramente seu, que será diferente de todos os textos isolados contidos nas páginas que ele selecionou para ler. Assim, o leitor torna-se também coautor do texto final, pois foi ele quem o “construiu”.




    Essas e outras mudanças ocorridas recentemente em nossa sociedade desafiam a forma tradicional de se fazer a educação na escola regular. Para Kress e van Leeuwen (1996) essas mudanças acabam por influenciar a formação das subjetividades e identidades dos leitores. As novas tecnologias trouxeram a necessidade de se adquirir novas habilidades, o que Lankshear e Knobel (2003) chamaram de “novos letramentos”. Esses autores reafirmam que as recentes mudanças ocorridas na sociedade atual devido à crescente capacidade do mundo moderno para digitalizar certos aspectos da vida e das atividades cotidianas das pessoas, que por consequência alteram a experiência humana no mundo, desafiam as pressuposições tradicionais em que a escola atual tem se embasado. A esse processo, os autores denominam “epistemologias digitais” (p. 156), e sugerem que a escola deve procurar se adaptar a essa nova necessidade social para que possa atingir seus objetivos educacionais, entre eles a formação de cidadãos capazes de atuar em todos os níveis sociais.




    No entanto, as escolas brasileiras parecem ainda não ter acordado para essa nova realidade social. A escola, no Brasil, ainda assume uma orientação conteudista e comportamentalista em relação ao currículo educacional (Silva, 1999), isto é, a formação do currículo na escola brasileira ainda se pauta apenas na preocupação com os conteúdos disciplinares a serem ensinados e com o estabelecimento de objetivos em termos de comportamento final, e deixa muito pouco espaço para o desenvolvimento de outras habilidades e para a formação da cidadania.




    Um caminho possível para a atualização das escolas brasileiras vem a ser a mudança pedagógico-educacional, que poderá ser instituída através das concepções de novos letramentos e multiletramentos (Lankshear; Knobel, 2003) e das propostas para letramento crítico segundo as OCEM (Brasil, 2006).




    Assim, as questões aqui discutidas se baseiam em duas premissas: a necessidade de atualização das escolas frente às mudanças sociais ocorridas, por meio das concepções de novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico; e a necessidade de se considerar a relação entre o global e o local no ensino de inglês como LE, relativizando-se a supervalorização do global e evidenciando-se o saber local dos participantes do contexto.




    Os próximos capítulos dedicam-se a discutir diferentes temas relativos aos estudos dos novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico no ensino de inglês como LE e questões a eles relacionadas. O primeiro capítulo discorre sobre as teorias dos novos letramentos e multiletramentos, configurando-se, assim, numa base teórica para o ensino crítico de inglês como LE por meio dos letramentos, como o próprio título indica. Nele, são discutidas diferentes concepções e modelos de letramento, desde sua noção tradicional até as propostas dos estudos sobre novos letramentos. O segundo capítulo apresenta as atividades desenvolvidas pelos professores participantes do grupo de pesquisa-ação colaborativa, analisando-as à luz do modelo de letramento proposto por Lankshear, Snyder e Green (2000), mas tomando por base também outras teorias relevantes para os temas aqui abordados. O terceiro capítulo discute o recente fenômeno da globalização e sua influência na educação, conforme apontado pelos estudos sobre novos letramentos já mencionados, com base no ponto de vista das mudanças acarretadas nas práticas pedagógicas dos professores participantes. O quarto capítulo traz à baila a discussão sobre cidadania, abordando tanto uma visão tradicional, baseada em direitos e deveres, quanto uma visão mais recente, grandemente influenciada pelos processos de globalização aqui discutidos, que busca traduzir as funções do cidadão como participação ativa em sua comunidade, uma questão também salientada pelos estudos sobre os novos Letramentos. O capítulo de conclusão tece considerações a respeito da relevância desses temas para o cenário brasileiro atual, no que diz respeito à formação do professor de língua estrangeira e ao ensino de inglês na escola pública.




    Notas




    

      5. Uma versão preliminar do texto desta introdução foi publicada na Revista X, v. 1, n. 1, 2011, p. 33-47 (Mattos, 2011b).


    




    

      6. Tradução minha, assim como em todas as outras citações feitas a partir de obras não traduzidas, de autores estrangeiros ou brasileiros, no restante deste livro.


    




    

      7. Para Bourdieu (1996), é por meio da linguagem que representamos o mundo e a nós mesmos e, assim, construímos nossas identidades. É, portanto, pela linguagem e na linguagem que construímos os significados, ou seja, as representações, do mundo à nossa volta.


    




    

      8. De acordo com Silver (1997), o termo hipertexto foi cunhado por Theodor H. Nelson, pioneiro na área computacional. Nelson (1981) referiu-se ao texto eletrônico enquanto “escrita não sequencial” e definiu como um texto que oferece ao leitor diversos caminhos de leitura (Silver, 1997).


    


  




  

    CAPÍTULO 1




    BASES TEÓRICAS PARA O ENSINO CRÍTICO DE INGLÊS


    COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA POR MEIO DOS LETRAMENTOS




     




    Neste capítulo, traço um breve paralelo entre a noção de alfabetização, um conceito já tradicionalmente conhecido no campo da educação, e o novo conceito de letramento, conforme apresentado por Soares (1998), e discuto diferentes definições de letramento. Além disso, apresento as origens das teorias dos novos letramentos e multiletramentos e discorro sobre os principais pontos de diferenciação entre esses dois grupos teóricos. Em seguida, são discutidos dois importantes modelos de letramentos: o modelo de Street (1984), precursor dos atuais estudos sobre novos letramentos, e a concepção de Lankshear, Snyder e Green (2000). Este capítulo, portanto, apresenta e discute um grupo de teorias recentes que são, no seu conjunto, as linhas mestras desta obra e cuja compreensão poderá incrementar a do leitor sobre o restante deste livro.




    Compreendendo as definições de letramento




    A compreensão do conceito de letramento flui com maior clareza na comparação deste com o conceito de alfabetização. Soares (1998, p. 16) diz que “alfabetizar é ensinar (alguém) a ler (e também a escrever9)”. Ela explica que o termo “letramento” vem do original em inglês “literacy” que significa “o estado ou condição que assume aquele que aprende a ler e escrever” (p. 17). A autora define, então, letramento como “o resultado da ação de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condição que adquire um grupo social ou um indivíduo como consequência de ter-se apropriado da escrita” (p. 18), sendo esse o sentido convencional do termo. Para Soares, porém, letramento é mais que alfabetização. O termo alfabetização, historicamente compreendido de forma restrita como a aprendizagem do sistema da escrita, foi ampliado para se chegar ao termo letramento, que atualmente passou a designar práticas sociais de leitura e escrita.




    A autora diz ainda que o letramento possui uma dimensão individual e outra social. Na dimensão individual, o letramento resume-se a uma simples posse das habilidades de ler e escrever. Note-se, porém, que o indivíduo que possui essas habilidades não é apenas alfabetizado (no sentido de que reconhece o alfabeto e consegue assinar seu próprio nome), mas também letrado (no sentido de que é capaz de ler textos, ainda que num nível básico, e escrever mensagens simples, pelo menos). Já em sua dimensão social, o letramento torna-se um fenômeno cultural e passa a ser caracterizado por “um conjunto de atividades sociais que envolvem a língua escrita, e de exigências sociais de uso da língua escrita” (Soares, 1998, p. 66). É nessa concepção, ou seja, em sua dimensão social, que, segundo a autora:




    (...) a escrita traz consequências sociais, culturais, políticas, econômicas, cognitivas, linguísticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o indivíduo que aprende a usá-la. (p. 17)




    Nessa mesma linha de pensamento, Castell, Luke e Egan (1986) afirmam que o letramento está intimamente ligado à socialização nas sociedades industriais e pós-industriais, e acrescentam que é “um elemento crucial para tornar os indivíduos benéficos à economia e à sociedade em geral” (p. 7). Produzir uma definição do termo letramento, no entanto, não parece ser uma tarefa fácil. Vários autores da atualidade discutem o conceito com base em diferentes pontos de vista e oferecem definições variadas, umas mais atuais, outras não tanto, algumas mais restritas e outras bem abrangentes. Street (1984), por exemplo, fornece uma definição simplificada, mas bastante ampla do termo. De acordo com o autor, letramento é “um termo-síntese para resumir as práticas sociais e concepções de leitura e escrita” (p. 1), mas esclarece que essas práticas sociais e concepções de leitura e escrita numa dada sociedade dependem do contexto e “já estão imersas numa ideologia e não podem ser isoladas ou tratadas como ‘neutras’ ou meramente ‘técnicas’” (p. 1). Lemke (1998) também sugere uma definição bem abrangente para o termo. Em suas palavras, letramento pode ser definido, embora não de forma precisa, “como um conjunto de competências culturais para criar significados socialmente reconhecíveis através do uso de tecnologias materiais específicas” (p. 1). Norton (2007), por sua vez, utiliza uma definição mais restrita. Segundo ela:




    A concepção dominante de letramento entre governantes, autores de políticas públicas e muitos membros do público geral é que letramento se refere à habilidade, por parte dos indivíduos, de ler e escrever. (p. 6)




    A autora não defende essa concepção, mas afirma que ela não deixa de ser útil e importante. Lankshear, Snyder e Green (2000) observam que letramento não pode ser tomado como algo fixo, pois está sempre em evolução, “sempre mudando” (p. 25) e Mark (2009) afirma que “não há nenhuma maneira universalmente eficaz ou culturalmente apropriada de (...) definir letramento” (p. 108). Pelo contrário, para o autor, qualquer definição de letramento deve ser vista como uma decorrência das “condições sociais, culturais e econômicas” (p. 108) do meio em que foi produzida. Sua definição de letramento, ou “práticas de letramento”, é bastante abrangente, podendo integrar “rotinas, habilidades, e concepções que são organizadas em contextos específicos, e também os sentimentos e valores que as pessoas têm sobre essas atividades” (p. 120). Portanto, vemos que o letramento tem uma natureza estritamente local e que, por isso, não pode ser concebido de forma universalizante, ou seja, por meio de definições globais e generalizadoras.




    Castell, Luke e MacLennan (1986) argumentam que muitos pesquisadores da área de leitura e desenvolvimento de currículos tendem a adotar formas behavioristas de avaliação do letramento, o que ajuda a reforçar a ideia de que “letramento é meramente a soma de um conjunto de sub-habilidades precisamente especificáveis” (p. 5). Os autores também afirmam que essa tendência tem sido




    tradicionalmente confrontada por educadores progressistas que reconhecem a necessidade de uma definição de letramento mais abrangente psicologicamente e socialmente relevante. (p. 5)




    Porém para os autores essas tendências mais progressistas têm se constituído de definições tão amplas de letramento que chegam a ser “vagas” e “desprovidas de significado”. Para eles, nenhuma das duas tendências, portanto, consegue fornecer critérios educacionais úteis para uma definição de letramento “que considere as sutilezas e complexidades do comportamento letrado” (p. 6). Os autores afirmam, ainda, que atualmente “a abordagem tecnocrata da educação tem dominado a prática e a pesquisa educacional” (p. 6), levando à disseminação e ao uso de práticas de avaliação do letramento escolar por intermédio de instrumentos padronizados. Isso, na visão dos autores, é um dos problemas que justificam a percebida “crise do letramento” nos contextos canadenses onde atuam, devido à “discrepância entre o que conta como letramento na escola, e os tipos de letramento real úteis para a comunidade e para atividades ocupacionais” (p. 7). É justamente essa concepção de letramento como algo que atenda às necessidades e demandas do “trabalho e da cidadania na sociedade moderna” que os autores chamam de




    “letramento funcional”, ou seja, uma tentativa de “articular um conceito de letramento que seja relevante para os aspectos mais práticos da vida diária para a sociedade como um todo. (p. 7)




    E não apenas para aquela parcela da sociedade tida como detentora da alta cultura e vista como a “classe letrada” dominante.




    Castell, Luke e MacLennan explicam que o termo “letramento funcional” foi criado pelo exército americano durante a Segunda Guerra Mundial para significar “a capacidade de compreender instruções escritas necessárias para conduzir funções e tarefas militares básicas” (p. 7), e acrescentam que outros termos como “letramento de sobrevivência” e “letramento básico” são evoluções dessa definição. Os autores afirmam que o termo “letramento funcional” tem sido amplamente usado em contextos canadenses e citam a definição da Associação Canadense de Educação de Adultos (CAAE) que estabeleceu o conceito de letramento funcional em função do término do nono ano da escola formal, o que permanece como a norma geral ainda hoje, inclusive para dados de recenseamento no Canadá. Outra definição de letramento mencionada pelos autores vem do Comitê para Padronização de Estatísticas Educacionais da Unesco, de 1971, que diz que:




    (...) uma pessoa é letrada quando já adquiriu o conhecimento e as habilidades essenciais que permitem que ela se engaje em todas aquelas atividades nas quais o letramento é necessário para funcionar efetivamente no seu grupo ou comunidade. (Castell; Luke; MacLennan, p. 8)




    Para os autores, no entanto, nenhuma dessas definições é suficiente, já que não consideram diferenças individuais quanto aos contextos de uso do letramento. Outro ponto não considerado nessas definições, segundo os autores, é o conhecimento formal e informal10 adquirido pelos indivíduos durante a vida. Castell, Luke e MacLennan reafirmam, assim, que “basear uma definição de letramento em técnicas de avaliação cada vez mais acuradas não é suficiente” e defendem a “necessidade de repensar o problema em termos gerais – já que questões de sobrevivência e desempenho estão sempre atreladas a fatores contextuais e históricos” (p. 8).




    Como base em críticas a outros estudiosos e pesquisadores da área, Castell, Luke e MacLennan apontam algumas questões a serem consideradas para uma melhor compreensão teórica do letramento e para o desenvolvimento de práticas e estratégias de ensino. Na visão dos autores, seria necessário levar em consideração “os princípios subjacentes que permitem a um indivíduo selecionar, modificar, e aplicar uma competência de leitura já existente para uma nova tarefa de leitura” (p. 9). Segundo eles, isso seria necessário para:




    (...) permitir que um indivíduo aplique as estratégias de processamento da informação usadas na leitura em outros processos de codificação e decodificação da informação, como a escrita, a fala, e a comunicação não verbal. (p. 9)
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