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MAGIOLO, Gabrielli M. Sequéncia didatica do género histdria infantil: educacéo
linguistica em lingua inglesa na infancia e sensibilizacao as diferencas. 2021. 245 f.
Dissertacdo (Mestrado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

A crescente oferta de lingua inglesa nos anos iniciais do ensino fundamental (EF),
mesmo esta sendo obrigatdria somente a partir do 6° ano, nos impele a pensar em
como sua implementacdo no contexto publico tem ocorrido, pois, via de regra, 0s
sentidos utilitaristas acabam sendo mais propagados do que os formativos (TANACA,
2017; MAGIOLO, 2019). Este tipo de formacdo colabora para a manutencdo das
desigualdades sociais, visto que no setor privado o ensino de linguas ja esta
consolidado (ROCHA, 2010). Na tentativa de buscar e testar possibilidades
pedagdgicas, visto que ndo ha diretrizes oficiais para este segmento de ensino,
estabeleceu-se o objetivo geral de investigar as contribuices que o género historia
infantil (HI) (TONELLI, 2005) didatizado no procedimento sequéncia didatica (SD)
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) podem oferecer a Educacao Linguistica
na Infancia (ELI) e a promoc¢do de uma Educacdo para a Justica Social (EJS)
(ADAMS; BELL; GRIFFIN, 2007). Para tanto, elaborou-se uma proposta de ensino de
lingua inglesa a partir do género HI organizado em torno de uma SD. A ela foram
incorporados o principio de abertura/sensibilizacdo as linguas (TONELLI;
CORDEIRO, 2015), o conceito de literatura emancipatoria (ZILBERMAN, 2003;
ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982) e o sistema narrativa-personagens (CORDEIRO;
DAGHE, 2020). A SD foi pilotada em uma turma de primeiro ano do EF e dez
producdes finais foram coletadas e analisadas. A partir delas, foi possivel evidenciar
que o contetdo tematico relacionado & EJS, bem como a utilizagdo do sistema
narrativa-personagens foram fundamentais para o desenvolvimento das capacidades
de linguagem (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993) dos alunos ao mesmo tempo
em que estimularam o debate sobre a diversidade e a problematizacdo de pré-
construidos coletivos. Contudo, as andalises mostraram que as capacidades
linguistico-discursivas ndo foram suficientemente desenvolvidas apontando para a
necessidade de adequar alguns elementos da SD para atender as demandas do
contexto de pesquisa: criancas de 6 e 7 anos em processo de apropriacao tanto de
sua lingua primeira quanto da lingua adicional. Por isso, tais inadequacdes também
foram analisadas para propor adaptacfes e apresentar uma SD adaptada incluindo e
considerando as particularidades do contexto em questéo. Concluimos que a proposta
final, depois de implementadas as adequacbes, pode ser uma possibilidade
metodoldgica pensada, testada, avaliada e readequada para professores de linguas
para criangcas que buscam promover o que estamos chamando de educacgao
linguistica em lingua inglesa na infancia.

Palavras-chave: Ensino de inglés para criangas; Géneros textuais; Sensibilizacao as
linguas; Sistema narrativa-personagens; Educacdo para Justica
Social; Literatura emancipatoria.



MAGIOLO, Gabrielli M. Didactic sequence of the children's story genre: linguistic
education in English during childhood and awareness-raising to differences. 2021. 245
p. Dissertation (Master level course in Language Studies) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2021.

ABSTRACT

The growing offer of English language teaching starting at the early years of
elementary school (ES), even though only mandatory from the sixth year onwards,
makes us think about the way its implementation in the public school environment has
occurred, since, as a general rule, the utilitarian views of teaching ended up being
more disseminated than the formative ones. (TANACA, 2017; MAGIOLO, 2019). This
kind of education contributes to the maintenance of social inequalities, as language
teaching in private school environments is already a consolidated practice. (ROCHA,
2010). In an attempt to seek and test pedagogical possibilities, as there are no official
guidelines for this segment of education, it has been established as the general
objective of this investigation the possible contributions that the children’s story (CS)
genre (TONELLI, 2005) turned didactic through the didactic sequence procedure (DS)
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) might offer to Linguistic Education in the
Early Years (LEEY) and towards the promotion of an Education for Social Justice (ESJ)
(ADAMS; BELL; GRIFFIN, 2007). Therefore, a proposal for English language teaching
was elaborated from the CS genre, organized around a DS. It incorporated the
principle of openness/awareness-raising to languages (TONELLI; CORDEIRO, 2015),
the concept of emancipatory literature (ZILBERMAN, 2003; ZILBERMAN;
MAGALHAES, 1982) and the narrative-character system (CORDEIRO; DAGHE,
2020). The DS was first tested in a first-year ES class and ten final productions were
collected and analyzed. From that data, it became evident that the thematic content
related to ESJ, as well as the utilization of the narrative-character system were crucial
to the development of language capacities (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993)
in the students whilst stimulating the debate regarding diversity and the discussion of
pre-constructed collectives. However, the analysis showed that the linguistic-
discursive capacities were not sufficiently developed, which shows the need to adapt
some elements of the DS in order to meet the demands of the research context: 6 and
7 year old children in the process of appropriating both their first language and the
additional one. Such gaps were also analyzed and adaptations were suggested both
for the elaborated and implemented DS, as well as for the device itself, considering the
unigueness of the context. We have concluded that the elaborated DS, after being
adjusted, may be a methodological possibility designed and tested for language
teachers who seek to promote what we call linguistic education in English during
childhood.

Keywords: English teaching to children; Genres; Language awareness; Narrative-
character system; Education for Social Justice; Emancipatory literature
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INTRODUCAO

Gerald was a tall giraffe

whose neck was long and slim.

But his knees were awfully crooked
and his legs were rather thin.

He was very good at standing still

and munching shoots off trees.

But when he tried to run around,

he buckled at the knees.

(Giraffes can’t dance — Giles Andreae)

Inicio esta dissertacdo em primeira pessoa com o objetivo de marcar minhas
aspiracbes pessoais na busca pelos resultados que aqui apresento e, ainda, na
intencdo de ressaltar e reconhecer o papel fundamental que minha orientadora,
coorientadora e o Grupo de Pesquisa Felice! (Formacéo de Professores e Ensino de
Linguas para Criancas) desempenharam durante este percurso.

Esta pesquisa é, portanto, fruto de inquieta¢des muito particulares que causam
angustia a mim, porém também se transformou em um lugar de reflexdo académica
extensiva acerca dos temas por mim levantados e acolhidos por aqueles a quem
credito nesta introducéo com énfase.

Para fins de coeréncia e coeséo textual, elucido algumas escolhas para garantir
a total compreenséo e reconhecimento das vozes que permeiam esta dissertacao.
Utilizarei a primeira pessoa do singular, quando tratar de escolhas particulares em que
faco questdo de marcar meus anseios, perturbacdes, inquietacdes e visdes. Nessas
ocasides, o leitor percebera um estilo diferente de escrita, mais emocionalmente
engajado e carregado de adjetivos que talvez se descaracterizem um pouco do género
académico “dissertacdo de mestrado”. Mesmo reconhecendo o estranhamento que
este estilo de escrita possa vir a causar, acredito que esta espécie de “desvio” serve
bem a uma subversao deste género quando minha intencéo é justamente um olhar

humano? e atento as diferencas. Compreendo que este carater que pretendo imprimir

10 grupo FELICE é formado por pesquisadores/as e professores/as preocupados/as com a “Formagao
de Professores e Ensino de Linguas para Criangas”. As publicagBes do grupo contemplam questdes
como a formacéo inicial e continuada de professores, além de abordagens adotadas para o ensino de
linguas para criancas, especialmente o ensino pautado em géneros textuais orais e/ou escritos.
Coordenado pela Profa. Dra. Juliana Reichert Assuncao Tonelli, o grupo desenvolve pesquisas que
discutem curriculo e politicas linguisticas para o ensino de linguas na infancia. Ademais, o grupo articula
estudos com atividades de ensino (graduacédo e pos-graduacgédo), bem como de projetos de pesquisa e
extenséo.

2 N&o quero, de forma alguma, inferir que a academia ndo tem um olhar humano. Meu objetivo é de
justificar meu estilo pessoal de escrita que é, muitas vezes, passional demais para o género.
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ao texto sera coerente e verdadeiro & minha personalidade enquanto pesquisadora,
porém sempre retornando a cientificidade exigida de um trabalho desta natureza.

Quando eu recorrer a primeira pessoa do plural, faco inferéncia a parceria
cultivada entre orientanda-orientadora que desempenhou, sem duavida, papel basilar
para a construcao do conhecimento produzido. Ressalto, nesta relacao, a resiliéncia
de uma profissional e ser humano totalmente comprometido com a ética e a ciéncia,
pressionando-me a transpor meus limites, mas, ao mesmo tempo, de um acolhimento
inimaginavel frente aos percal¢cos que surgiram em meu caminho. Aproveito para
marcar também, nestes reconhecimentos, o carinho gratuito com que fui recebida em
Genebra para aprofundamentos tedricos pela minha coorientadora, Profa. Glais Sales
Cordeiro. Também neste sentido, sua voz se incorpora a este “ndés” a que me refiro
em grande parte do texto.

Ademais, fago questao de mencionar que, também por meio deste “nds”, refiro-
me ao Grupo de Pesquisa Felice (Formacéao de Professores e Ensino de Linguas para
Criancas) como forma de demonstrar meu apreco por todas as marcantes
contribui¢cdes. Além disso, o papel de alguns companheiros foi fundamental para a
elaboracdo da Sequéncia Didatica (SD) que desenvolvemos e, inclusive, aplicamos
juntos no contexto determinado. Nossos resultados séo, portanto, um verdadeiro
trabalho em equipe que se desdobrou em pesquisas de diferentes etapas de
percursos formativos. Descrevo em detalhes essa experiéncia no capitulo de
metodologia.

Feitos os devidos reconhecimentos, passo a relatar e justificar o escopo
cientifico e tedrico desta pesquisa a partir de minha trajetéria e como chegamos aos
nossos dados e resultados. De forma imbricada, nossa meta € explanar alguns de
nossos pontos de vista em relacdo a termos e epistemologias que adotamos na
textualizacdo deste trabalho bem como trazer vozes de outros autores para
argumentar nosso ponto de vista e justificar as intencionalidades de nossa pesquisa.
Concordando com a visao bakhtiniana de discurso, acreditamos que cada escolha
lexical esta ancorada nas experiéncias e vivéncias do interlocutor e que, portanto, faz-
se extremamente necessario esclarecer nossas preferéncias assumindo nossos
posicionamentos discursivos, pois o discurso nunca € neutro. Com efeito, o leitor tera
plena consciéncia sobre as relacdes de poder operacionalizadas textualmente nesta
pesquisa e podera assim, de maneira informada, compreender melhor e também se

posicionar diante dos resultados expostos.
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Finalizamos esta secdo apresentando o estado da arte para valorizar o
conhecimento produzido até aqui e identificar a lacuna que nossa pesquisa

preenchera.

Relatos e escolhas epistemolégicas

Desde o projeto de pesquisa apresentado para o processo seletivo deste
programa de pds-graduacgédo, eu ja manifestava o interesse em me debrucar sobre
questdes sociais relacionadas ao ensino de linguas. A época, eu trabalhava em dois
ambientes completamente distintos em todos o0s sentidos possiveis. Lecionava inglés
e portugués em uma escola publica (ensino fundamental Il e ensino médio) de uma
area muito vulneravel socialmente da cidade de Cambé e também era professora
regente de uma turma de Kindergarten (educacéo infantil - criancas de 5 anos) em
uma escola bilingue de prestigio®> em Londrina. Eram dois mundos completamente
diferentes: no setor publico, precariedade de recursos humanos e materiais; no
privado, muito capital cultural e social (BORDIEU; PASSERON; 2009) e interminaveis
oportunidades, desde aulas de musicalizagéo, psicomotricidade, educacao financeira
e empreendedorismo para criancas de um ano e meio de idade. Era um mundo onde
eu mesma nunca tive acesso e me causava profunda indignagéo o simples pensar
gue estes alunos, ao completar o ensino médio, competiriam por uma vaga na
universidade publica contra os meus alunos da escola publica. Aqueles que passaram
toda a vida escolar com quadros de giz branco, muitos professores substitutos, salas
superlotadas, falta de apoio familiar e uma gama de outros bens cujo acesso néo lhes
foi oferecido. Como competir? Quem fica com a vaga na universidade publica e quem
vai contrair divida para ter acesso ao ensino superior? Como deixar de reproduzir este
status quo?

Sem muitas leituras e compreenséo mais aprofundada sobre o real problema,
eu, inocentemente, acreditava tratar-se de uma questdo de crencas limitantes.
Confesso que hoje sinto-me até envergonhada em admitir que este discurso neoliberal
era a minha melhor resposta para este disparate. Por isso, eu propunha em meu
projeto de pesquisa um estudo acerca das crengas dos estudantes da escola publica,

algo bastante cartesiano que foi sutiimente quebrado por todas as disciplinas e

3 Termo utilizado por Moura (2010) para referenciar as escolas bilingues (geralmente portugués-inglés)
de alto padrdo, destinadas a uma elite que compreende o poder mercadol6gico do ensino de outras
linguas dentro da escola regular. Retomamos este conceito mais adiante.
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discussdes das quais tive a oportunidade de participar no programa de pos-graduacéo
e nas reunides do Felice. A educacdo € mesmo libertadora e faco questdo de
referenciar este pensamento freiriano porque é o que tem balizado minhas acdes
desde entdo. Somente a educacédo pode transformar!

Foi quando as orientagcdes comegaram a guinar nossa pesquisa e percebemos
gue deveriamos perseguir esta inquietacdo sobre (in)justica social. Quanto mais
liamos e estudavamos sobre o0 assunto mais compreendiamos que este era 0 caminho
a ser seguido. Assim, para diminuir minha carga horaria de trabalho e poder me
dedicar a academia, optei por permanecer somente no contexto publico e, a partir de
entdo, passei a prestar mais atencdo e lancar médo do trabalho com os géneros
textuais/discursivos na sala de aula. Meu conhecimento sobre a questdo era somente
0 que a graduacdo e as formacfes continuadas haviam me proporcionado e tinha
como Unica base as teorias bakhtinianas. Quando conheci a SD, quis de imediato
colocar em pratica esta ferramenta. Elaborei minha primeira SD sobre o género
“convite informal” e apliquei em um sétimo ano. De forma timida e ainda sem dominio
daquela pratica, percebi que os resultados, principalmente em relacdo ao
engajamento dos alunos, foram animadores.

A professora Juliana me incentivou na pesquisa sobre 0 assunto apresentando-
me alguns resultados de seus estudos com a professora Glais. A medida que me
aprofundava e me apropriava dos preceitos tedricos do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), eu percebia que poderia ser este meu escopo de pesquisa por
sentir na pratica os efeitos de sua aplicagdo uma vez que meu contexto de pesquisa
era o ensino de linguas na infancia, para o qual ndo existem diretrizes oficiais nem
obrigatoriedade do ensino.

Desta forma, assim como Dolz e Schneuwly (2004), acreditando na importancia
de ensinar géneros na escola desde o inicio da vida escolar, definimos nosso objetivo
geral de pesquisa: investigar as contribuicbes que o género historia infantil (HI)
didatizado no procedimento SD podem oferecer a Educacao Linguistica na Infancia
(ELI) e & promocéao de uma Educacéo para a Justica Social (EJS). O processo de
escolha do género é também detalhado no capitulo de metodologia e a justificativa
compbe-se na fundamentacdo tedrica. Pretendiamos investigar como/de que
forma/em que medida o uso da SD colaborou para a promog¢ao de uma educacao para
JS, bem como promoveu o ensino de lingua inglesa (LI) e da apropriacdo género

eleito, a saber, HI.
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Abro um parénteses nesta narrativa para refletir um pouco sobre algumas
escolhas epistemoldgicas que permeiam nosso trabalho. Uma dissertacdo nédo se
escreve ao final do tempo total de mestrado. O texto € construido a partir das vivéncias
praticas e académicas do pesquisador e no campo da pesquisa qualitativa
interpretativista € imperativo o envolvimento intrinseco deste com o contexto, 0s
participantes e seus resultados. Tal relacdo néo interfere nas implicacdes éticas
relacionadas ao estudo. Como demonstra Egido (2020), todas as investigacdes
assumidas pela linguistica aplicada estdo imbuidas de cosmovisdes éticas a respeito
de participantes, contexto e situagdes. O autor revela que, diante de uma perspectiva
ética, tais visdes devem ser explicitadas no texto de forma clara e consciente. E
justamente nessa tentativa de trazer a luz nossas escolhas que fazemos este
movimento retorico e narrativo enquanto compromisso com a ética que desejamos
demonstrar.

Ao longo do processo de construcdo do texto, deparamo-nos com alguns
embates terminolégicos sobre como tratariamos textualmente o ensino de linguas.
Em nossas publica¢des mais recentes, vinhamos priorizando o termo lingua adicional
(L2%) em detrimento do termo lingua estrangeira (LE) para marcar o ato de
somar/adicionar uma lingua e deixar de trata-la como algo que pertence ao outro
(RAJAGOPALAN, 2010). Porém, ao intensificar nossas reflexdes sobre o assunto,
guando adicionamos o fator ensino, temos a impressado de que o termo ja ndo é mais
suficiente frente aos desafios de perspectivas mais abrangentes de se tratar a lingua
(inglés como lingua franca, por exemplo). Somam-se a isto, nossas ambi¢cfes de
descentralizar o ensino da lingua inglesa especificamente, desmistificando o
imperialismo linguistico do inglés mercadologico que ja ha algum tempo tentamos
desconstruir na academia.

Posto isto, o termo Educacéo Linguistica na Infancia (ELI) nos pareceu mais
adequado ao escopo deste trabalho e que, temos adotado como unidade dentro do
grupo de pesquisa Felice. Esta escolha demonstra nossa preocupagdo em nao
sobrepor o0 inglés de maneira coercitiva, Unica opcéo disponivel e com status
legitimado de oportunidade de ascensdo social. Por meio deste termo,
representamos, ideologicamente, nossos engajamentos a favor de um olhar atento as

diferencas e as minorias, algo que, como os leitores perceberdo, esta totalmente

4 Optamos pela sigla L2 em detrimento de LA para diferenciar do termo Language Awareness.
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alinhado em todas as facetas desta pesquisa, desde o0 objeto de pesquisa até a
elaboracao e aplicacdo da SD, bem como na interpretacéo e analise dos resultados.

Em decorréncia do fato de ser, a LI°, o objeto de ensino do contexto de atuagéo
da pesquisa, € inevitavel que em alguns momentos seja necessario enfatizar o ensino
desta. Isto néo inviabiliza este olhar sempre atento ao plurilinguismo — da forma como
0 concebemos e justificamos em nossa fundamentacéo tedrica — de justamente néo
transpor para os participantes da pesquisa que exista uma hierarquia de importancia
dentre todas as linguas a serem aprendidas e que o inglés sempre ocupara o primeiro
lugar nesta. Trata-se de trazer a consciéncia que aprender uma ou mais linguas pode
unificar um mundo doente e separado, desprovido de empatia para com as diferencas,
gue cada lingua é um bem cultural precioso e que, portanto, ndo deve ser
menosprezada. Neste sentido, compreendemos que ao propor uma ELI visamos
colaborar para a construgdo de um conhecimento mais amplo do que o somente
ensinar uma lingua. Significa, em nossa viséo, aprimorar as habilidades comunicativas
(ou desenvolver capacidades de linguagem) naquele idioma especifico reconhecendo
a importancia de outras linguas que deveriam, de fato, coexistir sem hierarquia. Sendo
assim, acreditamos que podemos falar em uma ELI em L2 ou ELI em LI, isto é, ndo
se trata de qual lingua ird compor o curriculo, mas sim de como a trataremos e do
status que ela ganhara perante os alunos a partir do professor.

Em suma, enfatizamos que o objetivo com a elaboracéo e aplicacdo da SD em
guestdo €, sim, o de ensinar inglés: ndo podemos nos desviar deste fato porque
estariamos tirando das criancas este direito de aprendizagem. Se o professor de
inglés ndo ensinar a lingua em suas aulas, ele ndo pode esperar que o professor de
geografia o faca. Porém, a visdo desta lingua ensinada especificamente durante as
atividades foi cuidadosamente pensada para nao reproduzir hegemonias; mas pelo

contrario, promover a consciéncia e o respeito em relacéo a e para com as diferencas.

5 Reforcamos que a Educacéo Linguistica na Infancia (ELI) é o termo que reflete melhor os objetivos
desta proposta, porém em determinados momentos, os termos LI, LE, Lingua Inglesa para Criangas
(LIC), Ensino de Lingua Inglesa para Criancas (ELIC) ou Lingua Estrangeira para Criancas (LEC)
surgirdo para refletir o que, de fato, era/é realizado no momento, assim ELI sera utilizada para
referenciar nossa proposta. Tais termos também podem circular no texto quando houver necessidade
de citar autores que se utilizam deles.
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Justificativa e objetivos da pesquisa

Como podemos notar na secdo anterior, esta pesquisa € uma proposta
bastante complexa e, talvez, ousada. Enquanto professores e pesquisadores da area,
temos esta grande preocupacdo com a nao obrigatoriedade do ensino de L2 na
infancia o que levanta algumas questdes que pretendemos discorrer nesta sec¢ao,
como a influéncia do fator idade, a demanda por igualdade social no que se refere ao
oferecimento de ELI e as implicacdes desta modalidade de ensino na esfera publica®.
Nos paragrafos que se seguem, introduzimos nossa pesquisa na tentativa de justificar
a necessidade de toda a fundamentacao tedrica que apresentaremos nos préoximos
capitulos

Antes de mais nada, é necessario dizer que apesar do campo ainda estar em
construcéo no Brasil, Graddol (2006, p. 90) nos lembra que um estudo realizado pelo
Conselho Britanico mostrou que muitos paises ja ofereciam inglés nas séries primarias
desde 1990, e que isto passou a ser uma tendéncia devido a novas percepcoes
mundiais sobre o lugar que esta lingua ocupa na sociedade moderna; “[...] do Chile a
Mongdlia, da China a Portugal, o inglés esta se inserindo nas escolas primarias, com
maior for¢a, e com a idade inicial constantemente baixando”.

No entanto, é preciso ser criterioso ao falar da idade do aprendiz para justificar
a implementacao de L2 para criancas, afinal, qual seria a melhor idade para comecar
a aprender uma lingua adicional? A resposta ndo € tao simples. Se por um lado a
Hipotese do Periodo Critico (HPC), como supde Lennenberg (1967), argumenta a
favor do “quanto mais cedo melhor”, por outro, muitos autores vao de encontro a essa
teoria (ASSIS-PETERSON; GONCALVES, 2001; RAJAGOPALAN, 2009; MUNHOZ,
2014).

Mufoz (2014), por exemplo, apresenta diversas pesquisas cujos resultados
garantem que adolescentes e adultos possuem tanta ou maior habilidade que uma
crianca para alcancar bons resultados quando se trata da comunicacdo em outra
lingua que ndo a sua materna. Diante de trés contextos diferentes — comunidade

bilingue, aquisicédo naturalistica de L2 por imigrantes e aprendizagem de LE — a autora

6 Na verdade, muitas outras questdes podem ser debatidas sobre o tema, como a formacdo de
professores, constru¢do de um curriculo e etc.. Porém, debateremos neste trabalho as questdes que
julgamos mais pertinentes para introduzir nossa pesquisa e justifica-la. O fator idade apesar de muitas
vezes ser considerado discusséo superada é importante ser retomado porque as pesquisas sobre o
tema nos levam ao fato de que, como mostrado no decorrer do texto, a ELI deve ser estruturada e bem
planejada para que se tenha os efeitos esperados.
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problematiza a relacdo entre aprendizagem/aquisi¢cdo de uma lingua adicional (L2) e
guantidade de input proporcionado. Por meio de dados, ela justifica sua posicdo em
gue a qualidade de input estd mais relacionada ao dominio da segunda lingua do que
a quantidade desta.

Também por meio de pesquisas, Assis-Peterson e Gongalves (2001), de
maneira similar, explicitam que quanto a aquisicdo de uma L2 o fator diferencial € a
situagdo de aprendizagem e ndo a capacidade de aprender. Logo, para elas, “sem
guantidade e diversidade de insumo sem métodos apropriados para trabalhar com
criancas e sem professores com dominio linguistico € em vao submeter criancas de
tenra idade ao estudo da L2” (ASSIS-PETERSON; GONCALVES; 2001, p. 23). A
partir disso, depreendemos de que nao se justifica a inclusdo de uma L2 no curriculo
apenas para que o aluno esteja em contato com ela, o ensino deve ser planejado,
sistematizado e organizado.

Sobre a idade de exposicdo a L2, Rajagopalan (2009, p. 6) transmite sua
opinido’ de que

Ao invés de nos preocuparmos sobre como devemos administrar o
aprendizado de linguas estrangeiras de nossos filhos e qual método devemos
empregar para atingir nossos objetivos, devemos nos concentrar em deixar a

crianca crescer naturalmente nos idiomas em que gostariamos que eles
alcancassem um dominio razoavel (tradugdo nossa, grifo do autor).8

Paralelamente, refletindo sobre os rumos do ensino de linguas estrangeiras em
geral® e esta nova realidade que nos circunda, Kumaravadivelu (2016) imprime uma
conjectura pOs-moderna para este assunto. Apesar de suas reflexdes estarem
centradas no papel que o professor de lingua “ndo nativo” ocupa, podemos
depreender dai o conceito estruturado por ele de uma opc¢ao decolonial no ensino de
linguas. Isto quer dizer: desligar nossas acbes das categorias de pensamento
eurocéntricas, incorporando  estratégias de acdo contra-hegemadnicas
(KUMARAVADIVELU, 2016). Afinal, vivemos em um contexto multilinguistico, em que
as linguas ndo mais séo propriedade de determinados grupos, as linguas pertencem

a quem as falam independentemente de nacionalidade. Aqui podemos retornar a

" Dizemos isso por ndo estar embasado em pesquisas nem em outras teorias.

8 Texto original: “Rather than worry about how we should stage-manage our children's foreign language
learning and what method we should employ in order to best achieve our goals, we should be
concentrating on letting the child grow up naturally in the languages in which we would like them to
achieve a reasonable mastery”.

% Apesar deste estudo ndo se tratar de LIC especificamente, entendemos importante a referente para
a complementacao da ideia expressa.
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Rajagopalan (2009, p. 7) quando diz que o “World English é uma nova lingua, ou
melhor, um fenédmeno linguistico, em que ninguém tem status privilegiado. Pertence
a qualquer um que o fala de qualquer maneira, formato ou forma”'? (tradug&o nossa).

Deveras, a impressédo que temos € a de que o autor, como demonstrado em
sua primeira citacdo, advoga que tal fendbmeno esta tdo emergente que, em algum
ponto, a crianga tera contato com esta sociedade “multilinguistica” e que ela néo deve
ser apressada em pouca idade ao ensino de linguas, pois ela deve encontrar este
caminho naturalmente enquanto amadurece. Assim, “a urgéncia de nos
comunicarmos uns com os outros é o que importa no final”'! (RAJAGOPALAN, 2009,
p. 6). Neste ponto, divergimos em opinido com Rajagopalan (2009), pois acreditamos,
assim como Tonelli e Chaguri (2014), que o ensino e a aprendizagem de uma lingua
estrangeira pode ser um processo de inclusao social.

Mesmo sendo a inclusdo de LI em escolas particulares mercadol6gica’?
(GARCIA, 2011), se deixarmos de lado os interesses capitalistas destas escolas e
olharmos para o todo, observamos um grande problema social, pois somente o fato
da L2 ser oferecida em certas esferas sociais determina a exclusdo de outras
camadas que nao tém acesso a este conhecimento. Para deixar claro o nosso ponto:
independentemente dos interesses que circulam, h&a a inclusdo de LIC em escolas
particulares; os frutos, ou seja, aquilo que advém desta inclusdo gera desigualdade
social pelo simples fato de que alguns terdo acesso e outros nao!

Tonelli e Chaguri (2014, p. 260), apesar de nao relacionar a questao subjacente
ao ensino privado, postulam esta desigualdade questionando:

Se o objetivo é aplicar uma educacéo de qualidade, por que néo proporcionar
uma educacdo igual para todos, sem diferenciar os contextos sociais,
ambientais e culturais? Por mais que a crianca esteja inserida em um
contexto especifico, ela tem o direito de receber uma educacéo integral, que

vise proporcionar seu pleno desenvolvimento, ndo podendo estar limitada
pelo seu contexto, muitas vezes excludente e cultural limitado.

A despeito de evidente crescimento em pesquisas que investigam o ensino de
LIC e temas a ele subjacentes (TONELLI, 2007; LINGUEVIS, 2007; ROCHA, 2007;
CRISTOVAO; TONELLI, 2010), ndo temos ainda consolidacéo deste segmento de

10 No original: “World English is a new language, or rather a linguistic phenomenon, where no one has
any privileged status. It belongs to everyone who speaks it in whatever way, shape or form”.

11 No original: “the readiness to communicate to one another is what matters in the end”.

12 Esta ideia é retomada no capitulo 1.
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ensino no setor publico. Rocha (2007) aponta os desdobramentos desta situacao e

evidencia a desigualdade sobre a qual nos referimos:
No setor publico, por sua vez, tém-se proliferado com relativa rapidez e
continuidade as iniciativas de implantacéo do ensino de pelo menos uma LE
nas séries iniciais. Consequentemente, crescem as investigacdes nessa
area, sendo protagonizados nos estudos os percalcos vivenciados por esse
contexto de ensino. A esse respeito, entendemos que o carater nao
obrigatério do ensino de linguas nas séries iniciais do Ensino Fundamental
brasileiro deve ser visto como um potente gerador dos problemas que afligem
a area, uma vez que, entre outros fatores, sustenta a relagdo de exclusédo

imposta a alunos de classes menos favorecidas, no que tange ao direito a
esse conhecimento. (ROCHA, 2007, p. 436)

Mais uma vez, emaranhamo-nos na questdo da desigualdade social que
implica o oferecimento de LIC em escolas particulares, independentemente das
motivacOes para tal serem mercadolégicas ou ndo. Somam-se a este contexto as
escolas bilingues. Sobre isso, Chediak (2017, p. 41) pontua que “0 campo de pesquisa
sobre a educacdo bilingue abrange principalmente contextos de fronteiras, de
minorias linguisticas, de imigragao e de surdos”. Porém, a autora também destaca a
educacado bilingue eletiva que, ao contrario das outras, € uma questdo de
opcao/escolha, como o proprio nome sugere.

Moura (2010, p. 278 e 279) utiliza o termo “escolas bilingues de prestigio” para
falar deste mesmo modelo que diferencia suas motivacdes daquelas escolas que sao
bilingues devido a questdes circunstanciais como a geografia do contexto (fronteira),
a preservacdao da sua lingua (imigrantes) ou a necessidade de comunicacao por sinais
(libras). A educacao bilingue eletiva ou de prestigio surgiu por demandas
mercadoldgicas de uma elite que percebeu essa necessidade devido a precariedade
do ensino de L2 no Brasil, ja que “aprender a lingua [inglesa] oportuniza a inser¢ao no
mundo, o prestigio, o acesso as informacfes e a ampliacdo das oportunidades de
atuagdo no mundo do trabalho e da ciéncia” (CHEDIAK, 2017, p. 43)%3.

Recuperamos aqui as pesquisas apresentadas por Mufioz (2014) que séo
bastante incisivas no sentido de demonstrar que a idade do aprendiz — em contextos
diversificados de pesquisa — importa menos do que a qualidade de input que ele

recebe. Nas palavras da autora, “maximizar o input pode ser uma maneira mais

13 No caso de nossa pesquisa, ndo levaremos em consideracgao tais realidades, s6 as apresentamos
aqui para reforcar o cenério de desigualdade em que se coloca o ensino de LIC.
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eficiente de melhorar a aprendizagem de lingua estrangeira do que simplesmente
diminuir a idade inicial de aprendizagem” (MUNOZ, 2014, p. 25)*4.

Em suma, podemos concluir que realmente o fator idade ndo é argumento
plausivel para a implementacdo de uma ELI quando perpassamos questdes
concernentes a inclusdo ou ndo desta se o intuito é acuidade e fluéncia na lingua
(MUNOZ, 2014; ASSIS-PETERSON; GONCALVES; 2001; RAJAGOPALAN, 20009).
Porém, se ponderarmos sobre o principio de abertura as linguas (TONELLI;
CORDEIRO, 2015), a decolonizacdo de ensino de linguas (KUMARAVADIVELU,
2016) e sobre a questdo social subjacente ao tema (TONELLI; CHAGURI, 2014)
temos fortes advogados para tal. Ha, destarte, outras questdes envolvidas neste
debate que necessitam melhor atencéo.

Tonelli e Chaguri (2014, p. 262) suscitam a ideia dizendo que “tudo o que se
refere ao cuidar e ao educar deve ser considerado, ndo centrando o trabalho na
escolarizagdo, mas, sobretudo, no desenvolvimento e na aprendizagem da crianca e
sua insercéo critica nos meios cultural e social”’. Reintegramos aqui o fator social da
ELI, para isso, ainda citando os autores acima, valemo-nos das pesquisas de Garton,
Coplan e Burns (2011) ponderando “que a desigualdade de acesso a LI é resultante
de uma lacuna entre ricos e pobres” (TONELLI; CHAGURI, 2014, p. 263). Isto,
segundo Tonelli e Chaguri (2014), causa uma tensao entre as classes, mas também
pressiona uma iniciativa do Estado. Também ressaltam (apoiadas em Vigostsky,
2000) que o conhecimento de uma LE eleva o conhecimento do individuo sobre sua
lingua materna, deixando-o consciente dos processos linguisticos a que esta
acostumado, assim, trazendo para o ambito da crianga, “ao apropriar-se de outras
formas linguisticas para se referir a um mesmo objeto, ela irA com o tempo ampliar as
possibilidades de transferir também conceitos de lingua” (TONELLI; CHAGURI, 2014,
p. 264).

Contudo, para que, de fato, a ELI alcance o carater de formacéo integral da
crianca e sua funcdo emancipatéria, como objetivamos nesta proposta, € necessario
gue sejam implementadas politicas publicas sérias de estruturacdo deste processo
para que ele se torne de qualidade e igualitario; isto, a nosso ver, se dara,

principalmente, por meio da constru¢do de um curriculo organizado e da formacgéo

14 No original: “maximizing input may be a more efficient way to improve foreign language learning than
forever lowering the starting age of learning”.
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especifica de professores para esta area em particular, e ainda, pela estruturacédo
fisica da unidade escolar que recebera esta implementacdo (TONELLI; CHAGURI,
2014, p. 266).

Colocadas tais desigualdades, passamos a focalizar aqui a ELI no contexto
publico que, pela falta de suporte legal, se dissemina de forma descontinuada e
desorganizada pelo territério brasileiro (TANACA, 2017; MAGIOLO, 2019). Rocha
(2007), por exemplo, deixa clara sua posi¢céo de que a forma desconexa como a que
o ensino de LIC tem se difundido no setor publico deve-se a inexisténcia de
parametros politico-administrativos para implementacdo de LIC tanto quanto sua
natureza optativa que deixa a deriva a responsabilidade pela concretizacdo do
processo.

Para fundamentar o nosso argumento de como a implementacéo de ensino e
LIC nas séries iniciais acontece de forma desorganizada, ecoamos a pesquisa de
Tanaca (2017) que apresenta dados sobre as iniciativas de 0s municipios
implementarem programas de Ensino de Lingua Inglesa para Criancas (ELIC), os
guais acreditamos ser importantes para promover a sensibilizacdo dos envolvidos
neste processo e também alerta as autoridades responsaveis. A autora considera
provavel, no entanto, que mesmo estes dados que apresentam nao sejam fidedignos,
pois “o desenvolvimento de iniciativa de ELIC espalhadas por todo pais é inegavel,
entretanto, ndo é possivel afirmar com exatiddo os dados de implementaces, pela
inconstancia politica dos mesmos” (TANACA, 2017, p. 48).

Esta inconstancia politica também justifica que 6rgaos federais e estaduais nao
sejam capazes de acompanhar e orientar pressupostos tedricos e metodoldgicos de
praticas de ELIC. H4, portanto, o conhecimento por parte destes 6rgaos de que estas
iniciativas existem, porém nédo se busca integrar tais praticas de maneira a consolidar
e legitimar tais projetos porque, formalmente, a responsabilidade é dos municipios.

Assumindo posic¢ao similar, Mello (2013, p. 17) é categérica ao afirmar que “nao
h& pesquisas que tracem um perfil de como esta o ELIC nas escolas municipais e que
apontem quais sao as caracteristicas desse ensino em nosso pais”. Sobre isso, Tonelli
e Chaguri (2014, p. 266) afirmam que

E preciso reforgar a urgéncia de politicas publicas que oferegcam amparo legal

para que o ensino de LE seja uma realidade no contexto da EI*® orientando
assim, a organizagao do curriculo, a formagéo de professores para atuarem

15 Sigla utilizada pelos autores para Educacéo Infantil.



24

especificamente neste contexto e adequando estrutura da escola para esta
nova realidade. Por isto, 0 ensino de uma LE na EIl ainda que desejavel
precisa ser cuidadosamente planejado para que as criancas nao peguem
repulsa pela lingua.

Rocha (2007, p. 24), por sua vez, acrescenta que o contato com linguas
estrangeiras pode

Levar a crianga a romper barreiras culturais e ampliar os seus horizontes, de

promover o desenvolvimento cognitivo, linguistico, sociocultural e psicolégico

do aluno, de contribuir para a formagao de sua consciéncia linguistica e de

atitudes positivas frente as diferengas linguisticas e culturais, finalmente de

preparar terreno mais soélido para uma aprendizagem efetiva em séries
posteriores.

Sendo assim, pensando na continuidade deste ensino que se quer de
qualidade e gratuito por meio da rede publica, somos defensores da implementacgéo
da ELI. No entanto, como discorrido até aqui, ndo basta a simples inclusdo no
curriculo, é preciso a implementacdo organizada, formagdo docente adequada e
criacdo material didatico especifico, bem como orientacées tedrico-metodoldgicas que
pautem este ensino. E neste sentido que esta pesquisa visa também colaborar,
fomentando discussfes sobre metodologias e orientacdes tedrico-metodoldgicas que
deem suporte a concretizacdo de uma implementacdo organizada e orientada por
pesquisas cientificas.

Diante do apresentado, refletindo sobre esta ELI no que tange a formacéao
holistica do aluno, encontramos nas teorias de Adams, Bell e Griffin (2007), sobre
Social Justice Education, principios e praticas que se mostraram muito coerentes a
nossa proposta. Pois, como conceito, a Justica Social (JS) parte do principio de que
todos os individuos de uma mesma sociedade possuem direitos e deveres iguais em
todos os aspectos da vida social. Isso quer dizer que todos os direitos basicos, como
saude, educacdo, justica, trabalho e manifestacdo cultural devem ser garantidos.
Logo, ndo é possivel falar em desenvolvimento de uma sociedade considerando
apenas o crescimento econémico (RAWLS, 2000). Ja uma educacao para JS fornece
bases e, ao mesmo tempo, cria condi¢gbes para promover discussdes e planejar acdes
para combater a reproducédo de hegemonias e operacdes de poder.

Segundo Adams, Bell e Griffin (2007), o objetivo da Educagéo para a Justica
Social (EJS) é capacitar as pessoas a desenvolverem ferramentas analiticas criticas

necessarias para entender relacdes de poder e sua propria socializacdo dentro dos
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sistemas opressivos e desenvolver um senso de agéncia bem como capacidade de
interromper e alterar padrbes e comportamentos opressivos em si e no mundo.

Atentando-nos ainda para as desigualdades sociais latentes no contexto atual,
por entender que uma ELI opera como uma ferramenta para fomentar a consciéncia
critica e ajudar na compreensao das relacdes entre as classes, acreditamos que 0s
esforcos de educadores da area de linguas adicionais para efetivacdo de politicas
publicas de implementacdo desta nas séries iniciais do ensino publico sédo, além de
uma necessidade emergente pelas demandas da globalizacdo, questdo de justica
social. Desta forma, oportunizar este tipo de ensino, em nossa viséo, é também uma
forma de emancipacéo de classes menos favorecidas.

Para implementar, também & nossa proposta, a promo¢do dos conceitos de
uma EJS, ao propor o trabalho com género HI por meio do dispositivo SD integrando
0 ensino de lingua inglesa a uma perspectiva critica para atingir nosso objetivo, foi
necessario recorrer a outras ferramentas e conceitos que vieram dar completude a
nossa proposta e deram corpo aos nossos objetivos especificos de pesquisa; sao
eles: o principio de sensibilizacdo/abertura as linguas!®, o Sistema Narrativa-
Personagens!’ (SNP) e a literatura emancipatériat®. Para ilustrar como estas teorias

se organizam em nosso trabalho, utilizamos o Esquema 1, a seguir.

16 Revisitada a partir de Tonelli e Cordeiro (2015).

17 Desenvolvido pela Profa. Glais Sales Cordeiro, em colaboracdo como os professores da rede de
ensino de Genebra.

18 Zilberman, 2003; Zilberman; Magalhaes, 1982.
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Esquema 1 — Organizacao da fundamentacao tedrica dentro da dissertacéo

a B

SISTEMA INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO
NARRATIVA-
PERSONAGENS I
SEQUENCIA
4.' .
‘_ DIDATICA

PRINCIPIO DE r

ABERTURA/ LITERATURIA
SE&':[?LL!;ZSE?O EMANCIPATORIA EDUCACAO PARA A JUSTICA SOCIAL

(U )

Fonte: A autora.

A dissertacdo, portanto, esta totalmente embasada nas teorias do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 1999; 2003; 2006) no que diz
respeito tanto a nossa filiacao tedrica quanto a conducdo metodoldgica, andlise e
interpretacdo dos dados. Utiliza-se deste quadro tedrico para construir, aplicar e
analisar uma SD (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), ponto central deste
trabalho, tendo como objetivo geral investigar as contribuicbes que o género HI
didatizado no procedimento SD podem oferecer a Educacao Linguistica na Infancia
(ELl) e a promocdo de EJS. Logo, o trabalho, como um todo, esta também
completamente transpassado pelos principios balizadores de uma EJS (ADAMS;
BELL; GRIFFIN, 2007; FREIRE, 1987) sendo estes utilizados tanto na elaboracéo da
SD quanto em nossa postura®® durante todo o percurso da pesquisa.

No que diz respeito a SD, alguns pressupostos pautaram sua elaboracao, além
de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), sdo eles: 1) SNP (CORDEIRO; AEBY DAGHE
etal, 2019); 2) Language Awareness (LA) (HAWKINS, 1999; JAMES; GARRET, 1993)
e o Principio de abertura/sensibilizacdo as linguas (PAL) (TONELLI; CORDEIRO,

19 Por postura entendemos todas atitudes e decisGes que o pesquisador assume em tudo que diz
respeito a pesquisa
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2015); e 3) Literatura emancipatéria (ZILBERMAN, 2003; ZILBERMAN;
MAGALHAES, 1982).

Vale ressaltar aqui, como forma de justificar essa procura de ferramentas
tedrico-metodoldgicas para a mediacdo das aulas, a ndo obrigatoriedade do ensino
de linguas nas fases da educacao infantil e ensino fundamental (anos iniciais) no
Brasil, como ja exposto; ha uma lacuna em orienta¢cées nos documentos oficiais que
regulamentam este ensino que ja € uma realidade tanto no setor publico quanto
privado. Este € um ponto muito importante a ser considerado nestes apontamentos
iniciais, pois foi fator decisivo para um estudo de natureza aplicada como o que
apresentamos aqui. Ousamos inferir que talvez esta producédo tanto de material
didatico quanto de conhecimento sobre o contexto e materializacdes de nossas
descobertas possam ser o inicio para uma real discussdo de como queremos esse
inglés na sala de aula junto as criangas que ndo tém usufruido de uma educagéo com
equidade, para aquelas que ndo tém seu direito de acesso a este bem assegurado.

Retornando a nossa busca por alternativas de colocar em prética a ideia desta
ELI, incorporamos as atividades da SD os conceitos de LA/PAL e implementamos um
modulo para desenvolver o SNP, visto que ambos se mostraram Gteis para atingirmos
nosso objetivo geral de pesquisa (investigar as contribuicbes que o género historia
infantil (HI) didatizado no procedimento SD pode oferecer a ELI e & promocao de uma
EJS) e, a partir disso, delimitamos nossos objetivos especificos:

e investigar arelacdo entre o género Hl, aincorporacdo do SNP, a escolha
do conteudo tematico e os resultados apresentados na aprendizagem
da LI

e identificar adaptacbes necessarias no procedimento SD a partir das
necessidades especificas emanadas de um contexto real de ensino de
LI para criangas nao letradas.

Por meio do Quadro 1, a seguir, demonstramos como nossos objetivos e
perguntas de pesquisa, corpus de analise e referencial teérico utilizado como lentes

analiticas estao organizados.
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Quadro 1 — Objetivos especificos e perguntas de pesquisa

Objetivos especificos Perguntas de pesquisa

1. De que forma o género escolhido e a ferramenta
conceitual sistema narrativa-personagens, bem como
0 conteldo tematico ligado a principios da educacgéo
para justica social, podem colaborar para a
aprendizagem da lingua inglesa por criancas?

Investigar a relacdo entre o género histéria infantil, a
incorporagdo do sistema narrativa-personagens, a
escolha do conteGdo temético e os resultados
apresentados na aprendizagem da lingua inglesa.

Identificar adaptagGes necessarias no procedimento
sequéncia didatica a partir das necessidades
especificas emanadas de um contexto real de ensino
de lingua inglesa para criangas ndo letradas.

Fonte: A autora.

2. Quais adaptagBes seriam necessarias para que O
dispositivo sequéncia didatica atendesse as demandas
do contexto de pesquisa?

Como é observado a partir do Quadro 1, reconhecemos que temos objetivos
audaciosos, contudo, ao observar o estado da arte da producéo cientifica sobre o
ensino de linguas na infancia, adicionando a isso a nossa viséo de que o trabalho com
0s géneros pode ser um caminho possivel para o campo, chegamos a conclusédo de
gue as pesquisas ainda sao incipientes — principalmente quando se trata da aplicagéo
de SD no referido contexto — e que, portanto, nossa pesquisa é deveras necessaria
uma vez que 0 assunto merece mais atencao da academia. Separamos uma secao

nesta introducédo para tratar do estado da arte.

O estado da arte: Educacéao Linguistica na Infancia e o trabalho com os géneros
textuais

A partir do exposto até aqui e da delimitacdo do nosso escopo tedrico,
ocupamo-nos nesta se¢do de abranger o estado da arte para que seja possivel
reconhecer o conhecimento que foi produzido até 0 momento e, ainda, compreender
gual é a lacuna que nossa pesquisa pretende preencher.

Durante nossa busca, foi possivel constatar que avancamos muito nas
pesquisas que envolvem o uso de SD no ensino de lingua estrangeira/adicional?® no
geral, porém quando falamos de educacao infantil e anos iniciais os trabalhos séo

ainda muito incipientes. E necessario que mais pesquisadores se debrucem sobre o

20 Uma busca no Google académico com as palavras-chave “sequéncia didatica” + “lingua estrangeira”
gerou 30.200 resultados. Ao adicionar “para criangas” os resultados caem para 59. Quando alteramos
a busca para: “sequéncia didatica” + “lingua adicional” os resultados somam 18.400 e acrescentando
“para criangas” 0 numero muda para 5. Uma anadlise destes resultados da busca mostra que, na
verdade, séo diversos artigos recortados dos trabalhos apresentados nesta se¢do ou outros trabalhos
que se utilizam da expresséo “sequéncia didatica” no sentido de unidade didatica, e ndo o procedimento
idealizado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).
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tema para que possamos, de fato, ter uma compreensdo mais ampla de como a SD
pode contribuir para uma ELI.

Para construir esta secdo, portanto, destacamos o trabalho que vem sendo
realizado pelo Felice. O grupo construiu um mapeamento de pesquisas executadas
em ambito nacional, cujo campo envolve o ensino de linguas na infancia. O
mapeamento esta disponivel no site do Felice?! e se encontra organizado em quatro
topicos: 1) ensino de linguas estrangeiras para criangas; 2) formacao de professores
de linguas estrangeiras para criancas; 3) avaliagcdo no ensino de linguas estrangeiras
para criangas; e 4) bilinguismo.

O mapeamento foi, inicialmente, uma pesquisa realizada por Tonelli e Padua
(2017) sob o titulo O estado da arte de pesquisas sobre ensino e formacgédo de
professores de linguas estrangeiras para criancas no Brasil. E esta publicada no
primeiro capitulo do livro organizado por Tonelli, Padua e Oliveira (2017), intitulado
Ensino e formacéao de professores de Linguas Estrangeiras para criancas no Brasil,
organizada em 11 capitulos a qual apresenta artigos representativos de cada
macrorregiao brasileira proposta pelo IBGE.

Desde entdo, os pesquisadores do grupo continuam atualizando o acervo
construido e disponibilizado digitalmente. Este banco de dados foi a base para nossa
pesquisa, assim como em Silva (2020) que ampliamos aqui por ter sua pesquisa
também envolta no tema géneros textuais e SD.

Silva (2020) encontra oito pesquisas em nivel de mestrado que envolvem os
Géneros Textuais (GT) no ensino de linguas para criancas, sendo que cinco
mencionam o procedimento SD e, destas, somente quatro aplicam-na. O primeiro
trabalho registrado que une GT e ensino de linguas para criancas é de 2005, escrito
por Juliana Reichert Assuncao Tonelli. Este primeiro estudo sobre o género HI ainda
nao envolve a SD, mas embebida no Interacioinismo Sociodiscursivo (ISD) conclui
gue este género tem muito a contribuir para o ensino LI na infancia, pois sua pesquisa
evidenciou a apropriacao da lingua por meio dos jogos de leitura.

De forma similar, Pavani (2009) investiga a interacdo das criangas com 0S
contos de fada e, por meio de gravagdes, desenhos e entrevistas conclui que o género
engajou a participacdo dos alunos na contacdo de historia. Mais recentemente,

Kuyumijian (2014) investigou como se da a aprendizagem de lingua francesa por

2! https://feliceuel.wordpress.com
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criancas, de modo que se tornem agentes de seu processo de aprendizagem,
tornando-se bilingues. A autora, no entanto, utiliza o género para explorar temas e
conteudos nas atividades que prop6e e chega a mencionar a SD citando Dolz e
Schneuwly (2004), porém nao sistematiza as atividades e, portanto, ndo se utiliza do
procedimento como o0 concebemos.

Destacamos, ainda, a propria dissertacao de Silva (2020) que constréi o modelo
didatico do género rimas de enigma. A autora faz uma andlise detalhada deste GT
elencando seus elementos ensinaveis e constata que estes podem desenvolver CL,
por meio de atividades que promovam a criatividade, o pensamento critico e 0 senso
estético. E interessante para nos, nesta pesquisa, considerar 0 percurso que este
trabalho percorreu até se concretizar, a autora revela que, inicialmente, tinha o
objetivo de produzir e aplicar uma SD. Nas palavras de Silva (2020, p. 88),

o desejo era de que a aplicacdo da SD ocorresse em um contexto publico,
ainda mais desafiador devido as suas especificidades. No entanto, como
relatado brevemente na introducao deste trabalho, durante meu percurso de
pesquisa, a insuficiéncia de conhecimento em relacdo a tais praticas com
géneros textuais no ensino de LIC direcionou-me a uma exploracao, que hoje

reconhec¢o, inapropriada em sala de aula, resultando na inadequada
producédo do género pelos alunos.

Este relato € valioso para nds, no sentido de perceber e reconhecer o quéo
desafiador € nosso objetivo de producdo de um género no contexto publico de ELI.
Ao mesmo tempo, demonstra a necessidade de pesquisas como a que apresentamos
aqui.

Dispomos, no Quadro 2, as pesquisas que se utilizam da SD no ensino de

linguas na infancia:
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Quadro 2 — Estado da arte: pesquisas envolvendo o uso de SD no ensino de linguas

na infancia

Vera Lucia
de Oliveira
Buose

Josiete
Cristina
Schneider

Queroz

Raquel
Franciscatti

dos Reis

Thays

Regina
Ribeiro de

Oliveira

O uso da sequéncia didatica
em praticas de lingua

inglesa com criangas do

programa Mais
Aprendizagem
Sequéncia  didatica de

contos de animais para o
ensino de compreensédo e
producdo oral em lingua

alema na educacéo infantil.

Sequéncia  didatica do
género historia infantil em
inglés para criangas como
promotora do
desenvolvimento linguistico
e psicoldgico.

Inclusé@o de aluno deficiente
visual: proposta de
sequéncia didatica de lingua
espanhola para o ensino
fundamental |

Fonte: Adaptado de Silva (2020)

Dissertacéo

Dissertacdo

Dissertacao

Produto
educacional

2016

2016

2018

2018

Investigar como ocorre 0 processo
de ensino/aprendizagem de LI por
meio de oficinas com criancas dos
anos finais do ensino fundamental
| do programa Mais Educacéo
Investigar qual é a contribuicéo de
uma sequéncia didatica (SD) de
contos de animais para a
compreensao e producdo oral em
lingua alema (LA) na educacgdo
infantil (EI).

Investigar a contribuicdo de uma
SD no ensino de LIC na educacdo
infantil, analisando as CL

desenvolvidas bem como as
funcdes psicologicas superiores
dos alunos.

Proposta de sequéncia didatica
para o ensino de espanhol a
alunos deficientes visuais por
atividades

meio de praticas

adaptadas.

Identificamos no mapeamento apenas quatro pesquisas que investigam as

contribuicbes da SD no ensino de linguas na infancia. Queroz (2016), em sua

dissertacao, aplicou uma SD cuja producdao final (PF) era a recontacédo de um conto

de animais em alemé&o, ou seja, a proposta objetiva a compreenséo e produgao oral

bem como o desenvolvimento das CL inerentes ao género trabalhado. A autora

potencializa o ensino dos elementos essenciais do género e das capacidades

discursivas e linguistico-discursivas com a utilizacédo de linguagem corporal, gestos e

expressoes faciais.

Buose (2016) utilizou a SD para trabalhar diversos géneros com os alunos do

programa Mais Aprendizagem, utilizando diarios reflexivos, gravacdes de entrevistas

e conversas com 0s participantes para analisar a reagcao das criancas ao entrar em
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contato com LI e o GT por meio dos multiletramentos. Como resultado, a autora
constatou a aprendizagem significativa dos alunos, bem como o aumento no seu
interesse, curiosidade e vontade de aprender.

Ja Reis (2018) aplica uma SD do género HI na educacéo infantil e, como
resultado, por meio da dramatizacdo como PF, os alunos demonstraram o
desenvolvimento das CL bem como das fungdes psicologicas superiores que
compreendem a percep¢ao, a memoria, a atencao, o pensamento e a imaginacao.

Oliveira (2018) traz uma perspectiva diferente, pois seu objetivo € o da
educacdao inclusiva nas aulas de espanhol. Utiliza a histéria em quadrinhos em sua
SD para sugerir atividades adaptadas para alunos cegos. A autora se utiliza de
técnicas como a audiodescricao e materiais sensoriais tateis para promover a inclusao
destes alunos e também desenvolver suas CL com a intengcdo de torna-los
construtores de seu préprio conhecimento.

Algo que nos chama a atencdo no quadro é que das quatro pesquisas, somente
a SD de Oliveira (2018) prop6e a construcdo do género trabalhado como PF. As outras
se utilizam de objetivos adaptados a idade e ao contexto. Na tentativa de realizar o
estado da arte até 0 momento, ampliamos um pouco a busca para artigos publicados
gue nao sao recortes de pesquisas maiores, mas que fomentaram de forma
significativa o estado da arte para nosso trabalho.

Tonelli e Cordeiro (2015), em pesquisa de nivel pdés-doutoral, elaboraram e
pilotaram uma SD como o objetivo de promover a sensibilizacdo a aprendizagem de
LIC entre criancas de quatro e cinco anos. O projeto de classe consistia em recontar
a historia Apples and pumpkins. Porém, a producéo inicial (PI) foi adaptada e os
alunos contaram a professora como eles imaginavam o final da historia, ja que ela
havia omitido no inicio da pilotagem da SD.

Outra producéo cientifica que nos interessa € de Suzumura, Padua e Tonelli
(2015) que fazem uma proposta de avaliacéo a partir da aplicacdo de uma SD. A partir
da leitura do livro Little clouds. As autoras propdem para a PF uma sentenca de
descricao (respondendo a pergunta: Que formato tem a sua nuvem?). Mais uma vez
0s objetivos das producdes foram adaptados a idade e contexto.

Lavisio e Santana (2016) produziram uma SD tendo como base a historia
infantil The very hungry caterpillar, porém o projeto de classe propde outro género, a
construcdo de um cardapio coletivo. Nas consideracfes finais, as autoras deixam

claro que a intencdo de sua proposta ndo era o de ensinar o género HI, mas utiliza-lo
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como instrumento de ensino. O artigo ndo evidencia se a SD foi aplicada ou néo,
todavia o fato da PF ser coletiva nos chamou a atencéo, demonstrando que as autoras
procuram também fazer adaptacdes para o publico-alvo que, no caso, era um quarto
ano do ensino fundamental.

Outro artigo cientifico que faz o mesmo movimento é o de Ferreira e Tonelli
(2016) que aplicam uma SD para o nivel E5 da educacéo infantil no qual um dos
alunos apresenta transtorno do espectro autista (TEA). Apesar de o objetivo do estudo
estar centrado nas mudancas que foram realizadas nas atividades para atender este
aluno especifico, os autores também langam méao de determinadas adaptaces no
dispositivo SD como, por exemplo, a Pl em grupos e a final individual.

Por fim, Pereira e Tonelli (2021) elaboraram sua pesquisa em colaboracdo com
a nossa, propondo uma intersecc¢éo entre ensino de LIC e a utilizacdo pratica de jogos
teatrais. Esta pesquisa, em nivel de iniciacdo cientifica, teve por meta compreender
os beneficios dessas técnicas e, como resultado, 0os autores apontam que a interacao
entre os alunos proporcionada pelas atividades pode melhorar o relacionamento em
sala de aula em diversos niveis, como cooperac¢ao, respeito e circulacao de ideias.

Todas as pesquisas apresentadas nesta secdo observaram resultados
positivos ao utilizar a SD para ensinar linguas para criangas, no entanto, somente
duas propuseram a criacdo do género delimitado como PF. Em suma, o que
depreendemos do estado da arte em relacdo ao uso da SD na ELI é que, da forma
como foi idealizada por DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY (2004), a SD pode nao
ser uma ferramenta aplicivel se engessarmos suas caracteristicas, ou seja, sem
adaptacdes para o contexto a ser aplicada, a SD pode nao surtir os efeitos esperados,
a saber: a apropriacao do género e da lingua/linguagem demandada por ele para que
seja produzido. Destarte, ha a necessidade de ndo descaracterizar a teoria original.

Como explicitamos no capitulo 1, Dolz e Schneuwly (2004) entendem que a SD
nao é um dispositivo fechado e que as adaptacbes s&o inerentes ao ISD, pois
pressupde a influéncia do contexto no objeto de ensino e na forma de ensina-lo. Neste
sentido, esta pesquisa buscara compreender e relatar estes processos de adaptacoes
gue sdo indispensaveis para atender este contexto que é tao cheio de especificidades,
buscando no préprio ISD, alternativas para preencher, ainda que parcialmente, esta
lacuna.

Além disso, mesmo depois da BNCC (BRASIL, 2018) aprovada e

implementada em todo territorio nacional, a L2 continua sendo obrigatéria somente a
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partir do sexto ano do EF. Em nossa visao, trazer para discussao a questao da
equidade na oferta de ensino de linguas € imperativo. Destacamos, assim, o
ineditismo de nossa pesquisa ao pautar uma EJS em nossa proposta, pois formar o
cidadao critico deixou de ser importante e se tornou lugar comum. O mundo, da
maneira como se apresenta hoje, precisa de seres humanos que vao além do critico,
precisam se conscientizar sobre as relacdes de poder existentes e se posicionar
enguanto sujeitos de sua prépria histéria, mas também enquanto sujeitos de um - ou
varios - coletivo organizado e repleto de empatia, capazes de compreender, aceitar e
abracar as diferencas. Sujeitos que sejam capazes de se emancipar por meio da

educacao.

A organizacao da dissertacéo

A dissertacdo esta organizada em sete partes. Além da Introducéo,
apresentamos nosso referencial tedrico em trés capitulos, seguidos do capitulo
metodoldgico, o de analises e, por fim, nossas consideracdes finais.

No capitulo 1, apresentamos as contribui¢cdes do ISD para uma ELI, para isso,
dedicamos a secdo 1.1 a justificar o motivo pelo qual nos ancoramos neste
pressuposto tedrico-metodologico. Em nossa visdo, mesmo em ndo se tratando
especificamente sobre o ISD, fizemos a escolha de arrolar esta secdo ao primeiro
capitulo para que fique claro que o silenciamento dos documentos oficiais em relacédo
a oferta de L2 para os anos iniciais € 0 que nos impulsiona a procurar neste referencial
tedrico um caminho para implementar a ELI em LI para e com as criangas.

Também neste capitulo, na secdo 1.2, mostramos como esta teoria tem sido
difundida no contexto nacional e apropriada por pesquisadores brasileiros, em
primeiro momento, para o ensino de L1 e, subsequentemente, L2. Ja na secédo 1.3,
ampliamos a discussao para a utilizagédo do dispositivo SD — idealizado pelo ISD —em
contexto de ensino de L2 para criancas, tentando compreender, a partir da literatura
especializada, como e porque ele poderia/deveria ser adequado. Este movimento foi
fundamental para transpormos este conhecimento para a pratica e testarmos tais
adequacdes com uma pilotagem??, uma vez gue assumimos o pressuposto, a partir

da discussao tedrica realizada no capitulo 1, de que adequacdes seriam necessarias

22 Alias, vale ressaltar que optamos pelo termo pilotagem por entendermos que a aplicacéo da SD teve
objetivos exploratérios €, mesmo nao sendo reaplicada posteriormente, em virtude da pandemia, esta
experimentacéo culminou em um novo produto, uma SD readequada, objeto de nossas investigacdes.
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para um contexto de pesquisa tdo especifico. Por fim, na ultima parte deste capitulo
(secéo 1.4), justificamos e definimos a escolha pelo GT HI.

O capitulo 2, intitulado Justica Social, busca na literatura explorar o termo
“‘justica” para entdo, na segédo 2.1, definir JS enquanto conceito diante de varias
perspectivas, identificando qual delas se aplica a este trabalho. A partir disso, na
secdo 2.2, expomos o referencial tedrico aplicavel ao contexto de ensino e
aprendizagem em geral, evidenciando como as rela¢gdes de poder e a opressao — em
todas as suas dimensfes — interagem para perpetuar o status quo observado na
sociedade, principalmente, no que se refere ao papel da educacao e seu poder de
transformacdo. Apresentamos, ainda, agora com foco no ensino, 0s principios e
praticas que devem ser assumidos para transformar o professor em um educador para
JS e, assim, pretendemos justificar o porqué de utilizar estes fundamentos com
criancas de tenra idade que, talvez, ainda ndo tenham consciéncia sobre as
desigualdades sociais.

JA no capitulo 3, centralizamos todos o0s outros conceitos que foram
incorporados a SD em sua elaboracao. A mobilizacdo destes conceitos foi realizada
a partir da consciéncia de que, por se tratar de criancas de seis e sete anos de idade,
outros recursos seriam necessarios para concretizarmos a ELI em LI assim como a
concebemos e explicitamos ao longo desta dissertacdo. Sendo assim, tendo em vista
tal demanda, encontramos no PAL (apresentado pela secdo 3.1) uma maneira de
explicitar conteudos linguisticos em L2 a partir da experiéncia do aluno em L1, além
de ir ao encontro de nosso contetudo temético, possibilitando a sensibilizagdo em
relacdo a culturas, linguas e a diversidade. Na secao 3.2, trazemos o conceito de
literatura emancipatéria que, emaranhada aos principios e praticas da EJS, forneceu-
nos um quadro tedrico que possibilitou critérios e descritores claros para escolha do
texto de referéncia da SD e, ainda, subsidia teoricamente a discusséo que levantamos
com as criancas em relacdo a agéncia dos personagens da histéria por meio da
multimodalidade proporcionada pelo livro literario.

Neste mesmo sentido, o SNP — sobre o qual explanamos na sec¢éao 3.3 — foi
incorporado as atividades da SD a fim de nos auxiliar na conducdo da SD,
especificamente em relacdo as caracteristicas do GT HI e a apropriacdo deste pelos
alunos. As trés secdes deste capitulo, portanto, concretizam-se em um emaranhado
de concepcgdes tedricas que conversam intimamente entre si e com as duas outras

teorias dispostas nos capitulos anteriores.



36

O quarto capitulo ocupou-se de explicitar os caminhos metodol6gicos
percorridos, delimitando a natureza de nossa pesquisa e descrevendo tanto o
contexto, quanto a geracdo de dados propriamente dita. Expomos, ainda, 0s
instrumentos utilizados para gerar os dados, a saber, a SD, sua pilotagem e as
transcricbes das producbes dos alunos. Assim, a fim de esclarecer todos os
pormenores metodolégicos, narramos todo o percurso de pesquisa e, por fim,
apresentamos nossas categorias e critérios de andlise dos dados.

Por fim, o capitulo 5 traz nossas analises, nas quais, primeiramente,
focalizamos a aprendizagem dos alunos, ou seja, das produc¢des dos alunos — inicial
e final — observando se houve desenvolvimento das capacidades de linguagem dos
alunos, bem como interpreta esse conjunto de dados a partir das lentes da EJS, para
identificar tracos da literatura emancipatéria. Enquanto que, na segunda parte,
voltamos nossos olhos para o ensino, mais especificamente, para a SD enquanto
instrumento mediador da aprendizagem. Neste sentido, analisamos os pontos de
inadequacao elucidados a partir das producdes dos alunos, tentando evidenciar 0s
pontos a serem adaptados tendo como ponto de partida as analises das producdes
dispostas no tépico anterior.

Finalmente, na ultima parte desta dissertacao, tecemos nossas consideracdes
finais apresentando um balanco de nossos resultados em relacdo aos nossos
objetivos, na tentativa de constatar quais foram — ou ndo — alcangcados. Ademais,
lancamos hipoteses acerca dos resultados obtidos, reconhecemos as fragilidades da

pesquisa e da pesquisadora e alinhamos futuros encaminhamentos.
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1 AS CONTRIBUICOES DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO PARA UMA
EDUCAGAO LINGUISTICA NA INFANCIA
Now every year in Africa,
they hold a Jungle Dance
where every single animal
turns up to skip and prance.
And this year when the day arrived
poor Gerald felt so sad,
because when it came to dancing

he was really very bad.
(Giraffes can’t dance — Giles Andreae)

Neste capitulo, abordaremos as possibilidades das contribuicdes do ISD uma
ELI. Tendo em vista que a presente pesquisa teve como foco o ensino da lingua
inglesa, consideramos ser possivel falar em ELI em LI. Ao trazer o ISD como uma
referéncia tedrica-metodoldgica, e também ao elaborar e pilotar a SD, estamos
buscando caminhos cientificos para concretizar este tipo de ensino para o qual ndo
existem, ainda, diretrizes. Sabemos que o0s géneros textuais ganharam espaco no
ensino de linguas materna e/ou adicionais desde os anos 90 e que o ISD tem sido
validado desde entéo por diversas pesquisas . Pretendemos, portanto, fazer o mesmo
movimento de validacdo da teoria neste trabalho, no entanto, para um contexto mais
especifico, a saber, ensino de L2 para criancas em pleno processo de alfabetizacéo.

Para tanto, organizamos o capitulo em quatro sec¢des. A primeira argumenta
sobre a tenséo entre 0 ensino no publico e privado causada pela lacuna gerada pela
nao obrigatoriedade da ELI. Na tentativa de compreender este cenario e o que dizem
os documentos oficiais sobre o ensino de LA no Brasil, recuperamos algumas
concepcdes e analises para justificarmos nossa escolha pelo quadro do ISD como
organizador de nossa proposta de ELI.

Na segunda secdo, apresentamos as bases epistemologicas do ISD de
Genebra e como ele tem sido apropriado ao contexto de ensino brasileiro. Na terceira,
ancoradas neste escopo tedrico, associamos o ensino de (ou por meio de) géneros
ao contexto infantil, identificando possibilidades e possiveis adaptacdes. Por fim, na
ultima secado, pautamos o género escolhido, a saber, a HI, para ser explorado na SD
e, também com base no quadro do ISD, justificamos esta escolha e conceituamos o

gue denominamos de HI.
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1.1 O QUE (NAO) DIZEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS

O Brasil € um pais marcado por desigualdades e a escola é mais um espaco
onde as disparidades sociais sdo fortemente evidenciadas. A educacdo publica
carece de estruturas que valorizem o ensino e a formacao do professor, que considere
os efeitos da falta de vinculo com o estudante e sua familia, e tenha em conta os
inimeros cenarios de violéncia e vulnerabilidade social com o0s quais muitas
instituicbes se deparam todos os dias (DRUMMOND; GIMENEZ, 2009; LEFFA, 1999;
QUEVEDO-CAMARGO; SILVA, 2017; entre outros). Esses séo alguns dos problemas
comuns para todas as disciplinas do curriculo. Mas como esta o ensino de linguas
estrangeiras modernas (LEM?%) em nosso pais?

Em 2015, um estudo publicado pelo British Council (Conselho Britanico)?*
tracou um perfil do ensino da LI na educacéo basica da rede publica brasileira. A
pesquisa relata que a funcdo da LI na vida do aluno, a partir da viséo dos professores,
€ controversa: 48% dos professores mencionam papéis um tanto quanto difusos,
como ‘torna-lo um cidaddao do mundo’ e ‘aumentar sua cultura geral’. Ja outros
entendem o inglés como uma ferramenta para o mercado de trabalho e para o
vestibular. Os resultados corroboram, de certo modo, 0 exposto por Rajagopalan
(2004), por exemplo, sobre os rumos mercadoldgicos tomados pelo ensino de inglés,
ou seja, a aprendizagem desta lingua esta condicionada as questdes impostas pela
globalizacéo e pelo mercado de trabalho, marcadamente capitalista e neoliberal. Além
disso, nota-se a dificuldade de os professores compreenderem o objetivo de seu
trabalho, o que, consequentemente, leva ao questionamento sobre a funcao do ensino
de linguas na rede publica brasileira.

Nas palavras de Leffa (1999, p. 14), “a historia tem demonstrado que um povo
incapaz de usar o passado para prever o futuro ndo esta apenas condenado a repetir
0os erros do passado, mas fadado a extingdo”. Logo, olharemos para os fatos
importantes ocorridos nacionalmente a fim de compreendermos a mudanca de

paradigmas que estd ocorrendo sobre o ensino de linguas. Assim, observando o

23 Optamos por este termo para referenciar a forma como as politicas puablicas tratam o tema.

24 Entendemos ser necessario um olhar mais especifico para o ensino de inglés na escola publica.
Para tanto, exemplificamos algumas das particularidades e desafios nessa encontrados. A pesquisa
mencionada esta disponivel em;
https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo_oensinodoinglesnaeducacaopublicabrasileir
a.pdf


https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo_oensinodoinglesnaeducacaopublicabrasileira.pdf
https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo_oensinodoinglesnaeducacaopublicabrasileira.pdf
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trabalho de Quevedo-Camargo e Silva (2017, p. 263), no qual se traca um panorama
histérico do ensino de LEM no Brasil, percebemos que temos aqui a modelizacéo dos
contetudos e de metodologias importadas de outros paises com o atraso de alguns
anos, assim como também apontado em Leffa (1999)?°. O método classico ou
gramatica-traducdo tem sido adotado desde o inicio no ensino de LE no pais, em
1855. Depois disso, nenhum documento, lei ou reforma estabeleceu orientacéo
metodoldgica, com exce¢do da Reforma Francisco Campos, em 1931, que
estabelecia 0 método direto para o desenvolvimento da oralidade.

Em termos de orientagdo metodologica, o0 método gramatica-tradugao parece
nunca ter deixado de existir, posto que o método direto n&o surtiu o efeito desejado.
A énfase no uso da lingua (estrangeira) para comunicag¢ao e no seu carater social a
partir do final da década de 1990, embora sinalize um avango em termos de ensino,
também nao surtiu ainda os efeitos desejados, talvez devido a falta de orientagdes
explicitas em termos metodolégicos. (QUEVEDO-CAMARGO; SILVA, 2017, p. 264)

O silenciamento em relagdo aos direcionamentos apresentados nos
documentos parece levar a formacao deficitaria de professores que nao conseguem
concretizar praticas eficientes de ensino quando adotamos a concepcao de lingua
como prética social (LEFFA, 1999; TONELLI; AVILA, 2020). Drummond e Gimenez
(2009, p. 108) complementam esta ideia ao dizer que “é preciso reconhecer que a
formacao dos profissionais que atuam neste contexto tem sido insatisfatoria. [...] Essa
situacdo é fruto de politicas educacionais que ainda ndo conseguiram produzir efeitos
para as camadas mais pobres da populacdo”. As autoras denotam, ainda, que,
embora, tal reconhecimento deva ser feito, ndo é justo ou verdadeiro creditar todos os
problemas da escola publica na insuficiéncia do processo formativo docente.

Também Tonelli e Avila (2020, p. 262) ressaltam que o simples ato de
concretizar em texto uma politica linguistica ndo soluciona o problema, porém afirmam
que

0 que falta € uma politica publica nacional que insira LEC de forma
compulséria para que, assim, tal ensino seja visto como parte do sistema
educacional brasileiro e passe a haver, por parte do Estado, a

responsabilidade em investimentos financeiro e humano. Ponderamos
também as implicacdes na auséncia de formacéo de professores para atuar

25 Fato também discriminado por Leffa (1999) e outras pesquisas como Petreche (2008), Beato-Canato
(2009), Stutz (2012), Lenharo (2016). Agradecemos a Profa. Vera Lucia Lopes Cristovdo, membro da
banca, pelo apontamento ao nos lembrar de que pesquisas do PPGEL ja realizaram este levantamento
anteriormente.
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nesse nivel de escolaridade visto que, como abordado, sem a regularizacao
da oferta perpetua-se a inexisténcia de espacos formativos nos cursos de
graduacéo e pés-graduacao.

A esse respeito, importa dizer que, nesta sec¢do, nossa intencédo ndo € a de
procurar culpados, mas de demonstrar que nosso sistema tem falhado em definir com
propriedade e seriedade diretrizes e orienta¢cdes para 0 ensino, no NOSso caso, de
lingua inglesa. Década apds década, temos adotado cegamente os modelos
internacionais de abordagem de ensino, desde o método gramatica-traducéo até a
incorporacdo da lingua como préatica social nos PCN de LEM em 1998, sem nos
atentarmos as especificidades do contexto brasileiro.

Como sugerem Drummond e Gimenez (2009), é viavel hipotetizar que uma
educacéo libertadora concebida, conforme Freire, pode ser a chave para niveis de
aprendizagem mais satisfatérios, uma educagdo em que o aluno nao é mero “receptor
de acoes” (GARCIA, 2011, p. 137); ele deve (aprender a) ser agente em sua relagao
com a escola e com o mundo, transformando o papel do professor de “ensinar o que
aprendeu” para “ensinar a aprender” (DRUMMOND; GIMENEZ, 2009, p. 108).

Esta forma de compreender a funcdo do ensino, no geral, também é
referendada pelo ultimo documento regulamentador do ensino sancionado, a nova
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2018. A BNCC (BRASIL,
2018, p. 7).

[...] € um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica, de

modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Ao invés de pautar-se em conteddos, o documento esta ancorado em
competéncias,

definidas como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e

procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),

atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8)

Com a obrigatoriedade da insercédo de LI a partir do sexto ano do ensino
fundamental, o questionamento que permanece é: avancamos desde os PCN em
relacdo a funcdo do ensino de LI e a visdo de lingua e linguagem? Trata-se de uma
pergunta complexa e que, a nosso ver, s6 conseguira ser respondida na pratica

futuramente, depois de sua total implementacdo. Porém, a partir da analise de seu
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texto, percebe-se a intencdo da BNCC em tentar mudar os paradigmas do ensino de
LI no pais. A nova Base Curricular discute dois conceitos que, da nossa perspectiva,
merecem destaque: 1) Inglés como Lingua Franca (ILF); e 2) multiletramentos. O
primeiro conceito diz respeito a priorizacdo do foco da funcédo social e politica da
lingua, ou seja, o objetivo é fazer-se entender por meio da LI, deixando de pertencer
ao seu falante nativo para pertencer a todos que a utilizam.

O tratamento do inglés como lingua franca o desvincula da nocdo de
pertencimento a um determinado territorio e, consequentemente, a culturas tipicas de
comunidades especificas, legitimando os usos da lingua inglesa em seus contextos
locais. Esse entendimento favorece uma educacdo linguistica voltada para a
interculturalidade, isto é, para o reconhecimento das (e o respeito as) diferencas, e
para a compreensédo de como elas sédo produzidas nas diversas praticas sociais de
linguagem, o que favorece a reflexdo critica sobre diferentes modos de ver e de
analisar o mundo, o(s) outro(s) e a si mesmo (BRASIL, 2018, p. 241).

Depreendemos dai que, portanto, entender que o inglés ja ndo pode mais ser
visto como uma lingua estrangeira vai ao encontro dos preceitos subjacentes ao
conceito de plurilinguismo?®, o qual esta relacionado ao desenvolvimento de uma
competéncia que redne experiéncias de todas as linguas com a qual o sujeito ja teve
contato ou ciéncia; elas se inter-relacionam e interagem construindo novos sentidos
(BRASIL, 2018).

Na perspectiva do ILF, a BNCC imprime uma mudanca drastica no tratamento
e nas implicagbes de visdo de lingua. Essa, teoricamente, se aproxima mais do
aprendiz a medida que deixa de pertencer somente ao ‘nativo’, permite determinados
usos que nao restringem o aluno aos padrdes nordicos e euro situados. Embora ainda
existam muitas criticas em relacdo a compreensao do ILF, trazemos na sequéncia as
possiveis implicacdes positivas no que diz respeito ao avan¢co nos documentos
oficiais.

O segundo conceito amplia a visdo de letramentos para multiletramentos: trata-
se da necessidade de letrar os alunos nas multimodalidades/multissemioses textuais
(visual, verbal, audiovisual, sensorial, auditivo etc.) que emergem a partir da revolugao

tecnoldgica pela qual a sociedade passa. Saber interpretar e reinventar sentidos

26 Conceito melhor explorado no capitulo 3.



42

tornou-se essencial para compreender como funciona o processo de (res)significacéo
gue é continuo, dialégico e ideoldgico (BRASIL, 2018).
A esse respeito, resumidamente, a BNCC postula que

Concebendo a lingua como construgdo social, o sujeito “interpreta”,
“reinventa” os sentidos de modo situado, criando novas formas de identificar
e expressar ideias, sentimentos e valores. Nesse sentido, ao assumir seu
status de lingua franca — uma lingua que se materializa em usos hibridos,
marcada pela fluidez e que se abre para a invencao de novas formas de dizer,
impulsionada por falantes pluri/multiiingues e suas caracteristicas

multiculturais —, a lingua inglesa torna-se um bem simbdlico para falantes do
mundo todo (BRASIL, 2018, p. 242).

E neste sentido que nos parece que a funcdo do ensino de LI na escola publica
sofre uma mudanca de paradigmas. Os padroes hegemonicos reproduzidos nas
escolas particulares e instituto de linguas sédo substituidos pelo reconhecimento da
lingua como bem simbdlico e repleto de sentidos a partir das multimodalidades em
gue as interacdes sociais acontecem. Este pressuposto vai ao encontro do que
mencionamos anteriormente como o “ensinar a aprender” (DRUMMOND; GIMENEZ,
2009, p. 108): ndo se trata mais de simplesmente utilizar uma ferramenta, mas da
autonomia que os multiletramentos possibilitam ao aluno e ao professor. Ao invés de
ser um instrumento puramente mercadolégico, a lingua adquire um potencial
transformador que “prima pela construcdo de letramentos capazes de promover o
desenvolvimento integral do aluno” (ROCHA, 2008, p. 438), o que € de extrema
necessidade em ‘contextos em que o alunado em sua maior parte constitui-se por
pessoas das classes menos favorecidas’, e, assim, este ensino transcende em forma
de ferramenta transcultural capaz de tornar a sala de aula de linguas espaco onde “se
desenvolve a criatividade, o pensamento critico e a formagao de cidadaos globais”
(ROCHA, 2008, p. 438).

Advogamos, ainda, por uma mudanca de paradigmas, pois, segundo Freire
(1982, p. 36), “mudamos nossa compreensao e nossa consciéncia a medida que
estamos iluminados a respeito dos conflitos reais da historia. A educacéao libertadora
pode fazer isso — mudar a compreensao da realidade”. Logo, enquanto perpetuarmos
0 ensino de linguas descontextualizado, em formato de lista de vocabulério,
desconexo com a formacéo integral e critica deste aluno-crianga, também estaremos
nos afastando dos novos pressupostos expressos na BNCC, cujos conceitos

defendemos nesta secéo.
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Ainda que reconhegamos o avango em termos de documentos oficiais na
funcao do ensino de LI, acreditamos que a BNCC é lacunar quando se silencia acerca
do ensino de LI nas séries inicias do EF. Tonelli e Avila (2020, p. 262) suscitam um
importante questionamento sobre o0 assunto:

[...] a prépria BNCC, contraditoriamente apregoa, em seu texto, diversidade,
equidade e igualdade, ao se esquivar da responsabilidade pela
regulamentacdo da oferta de LEC, desobriga os 6rgaos de governo a dar

condicdes para que este ensino acontega. Seria este um silenciamento ou
uma omissédo proposital?

Nosso ponto € que, por ja estar consolidada no ensino privado e, ainda, pela
forma como a lingua é concebida por estas instituicdes, sendo sua oferta quase que
imperativa para o sucesso ou nao destas instituicbes (ROCHA, 2010), na rede publica,
aimplementacgdo de LEC?’ tem acontecido de forma seletiva, tornando-se dependente
de iniciativas isoladas e boa vontade politica, ndo ha responsabilidade do Estado
sobre a questdo (AVILA, 2019; MAGIOLO, 2019; ROCHA, 2010; TANACA, 2017,
TONELLI ; AVILA, 2020, por exemplo).

Neste sentido, parece haver uma tensdo e um desencontro entre as praticas
das escolas publicas e privadas, que se massifica a partir do silenciamento dos
documentos normativos da educacgéo no Brasil, no que se refere ao ensino de LIC. A
esse respeito, Garcia (2011) utiliza a analise do discurso para compreender o
processo de implementacao de LI nas escolas particulares. A autora analisa discursos
midiaticos e de coordenadoras de varias escolas particulares e observa que,
geralmente, a fungcdo mercadoldgica do ensino de linguas esta camuflada dentro do
discurso de ‘venda/matricula’ de uma funcéo formadora e critica, como pressupdem
os documentos.

[...] o silenciamento observado na lei gera espago para a producdo de
verdades por parte tanto das escolas particulares quanto da midia, que
encontram nos veiculos de comunicagdo em massa 0 meio de disseminagao
desses sentidos. Os dizeres da midia atuam sobre os pais, remetendo-os ao
lugar de consumidores desses servigos, e estabelecendo relagbes com
possiveis experiéncias que tiveram de demandas do mercado de trabalho,
como a exigéncia de fluéncia em lingua inglesa para a obtengcdo de um
emprego ou de uma promogao, por exemplo. Ao se tornarem consumidores
desse servigo, 0s pais projetam as criangas no lugar de potenciais

concorrentes desse mercado e passam a pressionar as escolas em termos
de produgéo, ou seja, buscam ver na produgéao linguistica de seus filhos o

27 Rever nota de rodapé nimero 5 em relacgdo a utilizagdo das terminologias e siglas para se referir a
L2.
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retorno do investimento realizado no consumo do servigo (GARCIA, 2011,
p.137).

A autora argumenta que, para as escolas particulares (e/ou internacionais?®), a
funcado/motivo para se ensinar inglés parece assumir um carater mais mercadolégico
do que a formacédo do aluno enquanto ser social®®. Isto pode ser observado na Figura

1 por meio da qual demonstramos como a crianca torna-se passiva neste processo.

Figura 1: Justificativa para a oferta de LI em escolas particulares

Siléncio sobre EIC abre espaco para
-<> L E l producdo de verdades para atender o

publico-alvo de publicagdes

Escolas
anunciantes
servem como
parametro de
especialistas.

ESCOLA
PARTICULAR

Pressionam as escolas para obter
retorno de seu investimento

Fonte: Magiolo e Tonelli, 2020.

Conforme a Figura 1, a crianga — que deveria exercer papel central — esta

vinculada ao desejo/vontade de seus pais/responsaveis e ndo participa do processo

28 A autora define o termo “escolas internacionais” como “segmento mais elitizado de oferecimento de
EIC, sendo acessivel apenas as familias mais abastadas, por conta de seu alto custo. Nessas escolas,
o curriculo seguido é o do pais de origem, podendo ou n&o haver conformidade com os PCNs. Essas
escolas oferecem certificagdo internacional e séo reconhecidas por 6rgdos como a International
Schools Association ou o European Council of International Schools. A instrugdo ocorre
predominantemente no idioma do pais de origem e a lingua portuguesa é tratada como estrangeira”
(GARCIA, 2011, p. 18).

29 Mesmo que, muitas vezes, o discurso ndo deixe isto transparecer. Para chegar a esta concluséo,
Garcia (2011) utilizou a andlise do discurso para analisar as falas de coordenadores, pais e midia sobre
0 ensino de inglés desde a infancia.
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qgue justifica a inclusdo de LI no curriculo. Os pais/responsaveis, por sua vez,
pressionam a direcdo/coordenacao influenciados pela midia, que evidencia
justamente as vantagens e a necessidade de consumo deste ‘produto’ que € a LI. As
instituicbes ndo tém amparo legal para regulamentar suas praticas e acabam por se
transformar em parametro para a midia ‘produzir verdades’ sobre o ensino de idiomas.
Neste ciclo, a funcéo formativa perde-se e a crianca transforma-se em mera receptora
das acdes de seus pais/responsaveis, das instituicdes e da midia.

Necessario compreender que as praticas oferecidas pela rede particular néo
deveriam ser importadas para a escola publica, precisamente por ndo terem a crianca
no centro do processo de ensino da LE, entendido aqui como um espaco de formacgao
holistica, dentro de uma perspectiva de ILF, pleiteada pelos multiletramentos e pela
preocupacao de ndo perpetuar a imagem do nativo como exemplo de lingua alvo.

De forma similar, Tanaca (2017) analisa duas noticias da cidade de Londrina-
PR em relagéo a incluséo de LI no curriculo dos anos iniciais e observa que a midia
evidencia com muito mais “peso” as justificativas utilitaristas, como podemos observar

na Figura 2.
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Figura 2 - Justificativas midiaticas para inclusdo de LI
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Fonte: Magiolo e Tonelli (2020).

Percebemos, por meio da Figura 2, que os sentidos formativos perdem valor
frente ao discurso midiatico que, leigo nas questdes educacionais, produz informagéo
de sentidos utilitaristas, superados nas discussdes entre pesquisadores da area de
linguagem e ensino ja ha algum tempo (TANACA, 2017; MAGIOLO; TONELLI, 2020;
TONELLI; CHAGURI, 2014, entre outros). E neste sentido que € preciso refletir sobre
0 ensino de LI para que ele possa, de alguma forma, contribuir com o0 ensino de
linguas na rede publica e com o protagonismo do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, por isso a adocdo do termo Educacdo Linguistica na Infancia no
ambito desta pesquisa.

Do que foi até aqui exposto, surge 0 seguinte questionamento: como organizar
a oferta e o ensino de LI (em uma perspectiva de ELI) nos anos iniciais? Obviamente,
reconhecemos que nao existe somente uma resposta para esta pergunta,
considerando principalmente que o Brasil € um pais de grande extenséo territorial que

abarca diversas culturas, saberes, contextos. Porém, compreendemos que ndo se
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pode simplesmente emprestar as praticas da rede privada e implementa-las no ambito
publico, pois ndo compartiiham das mesmas funcdes, como ja apontamos nesta
secao.

Destacamos, desse modo, a urgéncia em regulamentar o ensino de LE nos
anos iniciais, ou ainda melhor, conceber as bases para a ELI, para que as
implementacdes nos anos iniciais possam se beneficiar de funcdes e principios
orientadores similares, para que praticas de escolas particulares, modelos e
abordagens de ensino nordico e euro orientados ndo sejam tomados como verdades
absolutas e importadas sem criticidade (QUEVEDO-CAMARGO; SILVA, 2017,
LEFFA, 1999).

Nossa experiéncia e trajetdria enquanto professoras de inglés nos leva a
compreender que o trabalho com os GT se constitui uma forma relevante de ensino
se o0 pretendemos contextualizado e significativo, configurando-se, portanto, uma
possibilidade para a organizacédo deste ensino, além de que, como demonstraremos,
€ teoricamente adequada a nossa proposta. Neste sentido, na préxima secao,
apresentaremos o referencial teérico produzido em Genebra e analisaremos como

pesquisadores brasileiros vém se apropriando dele.

1.2 DE GENEBRA PARA O BRASIL: APROPRIACOES TEORICAS

Como sugerem Cristovdo e Magalhdes (2018), varias correntes tedricas
tematizam, refletem e trazem propostas para o ensino de linguas (12 ou adicional) no
Brasil, entre elas o ISD, quadro teérico consolidado na Universidade de Genebra
tendo como principal exponente Jean Paul Bronckart.

Como assume Bronckart (2006), o projeto do ISD filia-se a uma psicologia da
linguagem inscrita no quadro epistemolégico das ciéncias humanas/sociais
denominado de interacionismo social de Vigotsky. Porém, ao contrario da psicologia
da linguagem tradicional, o ISD vé a linguagem como o instrumento fundador e
organizador do funcionamento humano. Assim, o ISD se pretende uma teoria global
do funcionamento psicologico, que toma como unidades de andlise a linguagem, o
agir e o pensamento consciente.

O interacionismo social, ao qual o ISD se filia, ndo negligencia as dimensbdes
biolégicas/cognitivas do desenvolvimento humano, mas as toma a partir da

continuidade da evolugéo das espécies enquanto processo, conforme contribuicoes
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de Darwin, Hegel e Marx/Engels, em que estd implicada a histéria das interacdes
humanas. Esta corrente opde-se a trés principios da tradi¢ao filosdfico-cientifica
(BRONCKART, 2006): 1) o principio da finitude e estabilidade dos mecanismos de
organizacao do universo, formulado pela fisica de Newton, com carater determinista
e reversivel; 2) o principio do recorte dos objetos e subobjetos de conhecimento, que
fracionou as ciéncias, especialmente as humanas/sociais, a partir da epistemologia
positivista de Comte; 3) o principio do dualismo cartesiano, que divide o ser humano
em corpo e alma.

Como podemos observar, o ISD se inscreve como um quadro tedrico
multifacetado o qual bebe de diversas fontes do conhecimento, e no qual o contexto
exerce papel fundamental, como explica Trevisan Ferreira (2020, p. 46)

Assim, para o ISD, faz-se indispensavel a analise das conjunturas contextuais
nas quais as acdes de linguagem se inserem. Ademais, ao ancorar-se em
uma perspectiva vigotskyana, o ISD postula também o papel central
desempenhado pela linguagem no desenvolvimento humano, além da
construcao da consciéncia social e modificacdo da natureza e do trabalho
(baseados em Marx e Engels), do desenvolvimento de um agir comunicativo
individual e coletivo (baseados em Habermas) e do carater dialético do
desenvolvimento (advindo de Hegel). Assim, alinhados a visado
sociointeracionista, compreendemos que tanto o desenvolvimento linguistico

gquanto o social possam advir da participacdo dos individuos em atividades
de linguagem situadas sécio-historicamente através dos géneros textuais.

Logo, se muitas espécies®® demonstram um agir socializado, um agir
comunicativo, a espécie humana € a Unica que apresenta um agir comunicativo verbal.
Este, por sua vez, mobiliza signos organizados em textos, que Ihe permitem construir
um espaco gnoseologico, isto €, mundos de conhecimentos, autbnomos em relagéo
a circunstancia individual da vida, que se acumulam na histéria dos grupos.

Na espécie humana, o agir geral distingue-se do agir verbal, que Bronckart
(2006) denomina de agir de linguagem. Existem, portanto, as atividades de linguagem
(coletivo) e as acbes de linguagem (individual). Em outras palavras, o individuo se
engaja em uma atividade de linguagem (ou linguajeira) por meio de suas acfes de
linguagem, pois a atividade organiza as intera¢des dos individuos com o meio.

Sendo assim, os dominios da atividade e da acdo sao, respectivamente, da
ordem do sociolégico e do psicolégico, de modo que podem ser estudados com
conceitos oriundos dessas duas disciplinas, sem que se prevejam propriedades

linguisticas de sua realizacdo efetiva. Mas essa realizagdo do agir de linguagem se

30 No sentido darwiniano do termo.



49

da sob a forma de textos, que mobilizam recursos de uma lingua natural e levam em
conta modelos de organizacéao textual disponiveis no ambito dessa mesma lingua.

Os textos sdo, portanto, correspondentes empiricos de atividades de
linguagem, ou seja, o texto é uma unidade comunicativa. E se a acdo de linguagem é
da ordem do psicolégico, sua compreensao pode se dar em dois tipos de situacdo de
linguagem: a) uma externa, que incorpora as caracteristicas dos mundos formais; e
b) uma situacao interna, que diz respeito as representacdes interiorizadas pelo agente
sobre tais mundos formais (BRONCKART, 2003).

Para Bronckart (2003), um individuo age linguisticamente a partir de uma
situacao interna, ou seja, sdo as representacdes interiorizadas que impelem esta
acdo, assim, mesmo nao podendo essas serem acessadas, é imprescindivel que o
pesquisador reflita e formule hipoteses sobre tais representacoes.

Até aqui revisitamos as bases epistemoldgicas do ISD (escola de Genebra) que
nos serao relevantes mais adiante. Conforme o exposto, importa-nos frisar que, dados
0S Nossos objetivos de pesquisa atrelados a EJS, o quadro tedrico aqui apresentado
serve-nos muito bem neste aspecto. Sendo nosso contexto de investigacéo, criancas
em processo de formacdo de suas identidades, acreditamos que as duas teorias
relacionadas, a saber, ISD e EJS, complementam-se uma a outra para que
consigamos analisar as producfes dos alunos. Ademais, a escola genebrina tem
contribuido significativamente com encaminhamentos metodolédgicos para o ensino de
linguas e solidificou-se como base teoérica para importantes autores (BRONCKART,
2006; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; MACHADO; CRISTOVAO, 2006; CRISTOVAO E
STUTZ, 2011; entre outros). A SD €, portanto, a didatizacdo do género, é 0 ensino
sistematico e organizado de um género.

Com relacéo ao ISD e a SD, tem-se entdo uma conjuntura entre teoria e pratica
gue nega a compartimentalizagéo do saber e preocupa-se com “o funcionamento e
desenvolvimento das condutas humanas, considerando-se que transformamos o
mundo e nossos comportamentos ao mesmo tempo” (MAGALHAES; CRISTOVAO,
2018, p. 23).

Destarte, os géneros textuais medeiam as atividades linguageiras, ou seja, ao
produzir determinado género de texto (oral e/ou escrito), o enunciador dispde de
representacdes referentes a situagéo/contexto de comunicagéo, processo esse que
consiste, primeiramente, na escolha de um género de texto adequado ao contexto de

atuacao, depois na selecdo do conteddo tematico, tipos de discurso, sequéncias,
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mecanismos de textualizagdo e enunciativos adequados ao género (BRONCKART,
2006). Olhando para este complexo processo, cremos que o género textual pode ser
utilizado como instrumento de ensino e aprendizagem também para e com as
criancas; e a apropriagcdo deste pode vir a propiciar a insercdo do individuo
nas atividades comunicativas humanas (BRONCKART, 1999).

Schneuwly e Dolz (2004), acreditando que a escola tem papel importante no
ensino sistematizado da lingua, propdem entdo a progressao de um curriculo voltado
para o desenvolvimento das CL do individuo por meio de praticas sociais de
linguagem. Neste sentido, os géneros sado ‘“instrumentos propiciadores do
desenvolvimento das capacidades humanas” (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p.
29). Como apontam as autoras supracitadas, o verdadeiro objeto de ensino nesta
abordagem € as operacOes de linguagem necessarias para que as acodes de
linguagem se realizem.

E, portanto, por meio da transposicdo didatica’® do género, a partir da
elaboracdo de um modelo didatico de género (MDG) que teremos a viabilizacdo e
descricdo de suas dimensfes ensinaveis em uma SD que, por sua vez, € definida por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82) como “um conjunto de atividades escolares
organizados, de maneira sistematica em torno de um género textual oral ou escrito”;
uma vez que “‘comunicar-se oralmente ou por escrito pode e deve ser ensinado
sistematicamente” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 51). Em outras palavras,

uma SD tem, precisamente, a finalidade de ajudar um aluno a dominar melhor
um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira
mais adequada numa dada situacdo de comunicacéo. [...] As SD servem,
portanto, para dar acesso aos alunos a praticas de linguagem novas ou
dificilmente dominéaveis. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 82)

Neste sentido, para a elaboragédo de uma SD é necessario compreender que
“toda agao de linguagem é imbuida de suas especificidades e, portanto, é permeada
pelas capacidades de linguagem que os aprendizes possuem e aquelas que eles
precisam aprender para realizar operagbes de linguagem na lingua alvo”
(CRISTOVAQ; STUTZ, 2011, p. 20). As CL sao definidas como “aptidées requeridas

do aprendiz para a producao de um género nhuma situacao de interacdo determinada”

31 Segundo Chevallard (1991, p.39), “um contetido de saber que tenha sido definido como saber a
ensinar, sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas que irdo torna-lo apto a
ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a ensinar, um
objeto de ensino, € chamado de transposi¢ao didatica”.
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(DOLZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 44). Elas operam conjuntamente na apropriacao do

género almejado, logo, o desenvolvimento destas capacidades de linguagem sera a

base para a construcao da SD, como esta demonstrado no Quadro 3.

Quadro 3 - Capacidades de linguagem

Capacidades de acao!

Capacidades discursivas

Capacidades linguistico-
-discursivas

Essa capacidade pos-
sibilita ao agente-produtor
fazer representacoes do con-
texto da acdo de linguagem,
adaptando sua producio aos
parametros do ambiente fisi-
co, social e subjetivo, assim
como ao referente textual.
Enfim, esse nivel de capaci-
dade € aquele que articula o
género a base de orientacio
da acdo discursiva.

Essa capacidade possi-
bilita ao agente-produtor fazer
escolhas no nivel discursivo. No
modelo de analise do ISD, siao
aquelas relacionadas a infraestru-
tura geral de um texto — plano
geral, tipos de discurso e sequ-

éncias.

Essa capacidade pos-
sibilita ao agente-produtor
realizar as operacoes linguis-
tico-discursivas implicadas na
producido textual. No modelo
de analise do ISD, elas sao re-
presentadas pelos: mecanismos
de textualizacao (conexdo, co-
esao nominal e coesao verbal);
e mecanismos enunciativos (ge-
renciamento de vozes e modali-
zacdes). Também entram nesse
nivel a elaboracdo de enuncia-

dos e as escolhas lexicais.

Fonte: Barros (2015, p. 113).

Posteriormente, Cristovdo e Stutz (2011)%? incluiram no quadro do ISD a

capacidade de significacdo a fim de contribuir para envolver aspectos ideolégicos,

cujo dominio

possibilita ao individuo construir sentido mediante representacdes e/ou
conhecimento sobre praticas sociais que envolvem esferas de atividade,
atividades praxiolégicas em interacdo com conteldos tematicos de diferentes
experiéncias humanas e suas relagdes com atividades de linguagem.
(CRISTOVAO, STUTZ, 2011, p. 20).

Ainda, mais recentemente, Dolz (2015) propds outra expanséao: as capacidades

multissemidticas para dar conta dos mdultiplos sistemas semibticos mobilizados na

producdo de um texto. Em sintese, temos o conjunto de cinco CL cujo

7

desenvolvimento é necessario para se apropriar de um género e (re)produzi-lo, a

saber: 1) capacidades de acao; 2) capacidades discursivas; 3) capacidades linguistico

32 Temos aqui um primeiro indicio da exponéncia do Brasil dentro do ISD em termos de expansao desta

teoria.
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discursivas; 4) capacidades de significacdo (CRISTOVAO, 2013); 5) capacidades
multissemidticas (DOLZ, 2015).
O modelo de SD proposto inicialmente pelos estudiosos genebrinos possui

guatro fases: 1) apresentacao da situacao; 2) PI; 3) médulos; 4) PF.

Figura 3 — Esquema original da Sequéncia Didatica

Apresentacio ) )
da PRODUCAO PRODUCAO
situagdo INICIAL FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

Como pode-se observar na Figura 3, a SD propde duas producdes para 0s
alunos, uma inicial e outra final. Estas producdes devem ser as mais proximas
possiveis em formato para garantir uma avaliagdo coerente das capacidades
desenvolvidas nos modulos. Antes da PI, o professor apresenta um projeto de classe
gue consiste em um problema de comunicacao cuja solucao sera a producdo de um
género oral ou escrito especifico.

Na PI, os alunos elaboram uma primeira versao do texto, por meio desta é
possivel detectar o conhecimento ja existente por parte dos alunos e aquele que
precisara ser melhor trabalhado nos modulos da SD. Por sua vez, os médulos devem
ser constituidos de atividades variadas que visem desenvolver as CL dos alunos. Por
fim, a PF é quando os alunos colocam em pratica o que aprenderam durante 0s
modulos, pode ser também um momento de autoavaliacdo, caso o professor proveja
uma lista de constatacGes®:. Por meio de uma comparacdo entre a Pl e final, é
possivel identificar indicios das CL desenvolvidas (ou ndo) pelos alunos.

Apesar deste ser o mais tradicional e utilizado, este esquema (Figura 3) tem
sido adaptado/expandido para as realidades de cada contexto em que € utilizada. No

Brasil, a abordagem de ensino de linguas por meio de géneros obteve mais atencéo

33 Obviamente, a partir de leituras sobre avaliacdo e autoavaliacdo, entendemos que somente a
proviséo da lista de constatagBes ndo garante que a autoavaliacdo seja realizada. Faz-se necessario
toda uma organizacao para que ela seja feita pelo aluno — quanto mais o aluno-crianga —, no entanto,
esta ndo é uma discussao pertinente para o ambito desta pesquisa.
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dos pesquisadores a partir da edicdo dos PCN de lingua portuguesa e muitos
pesquisadores, desde entédo, tem-se ocupado em estudar as implica¢des da utilizacao
dos géneros textuais no ensino de variadas disciplinas (MAGALHAES; CRISTOVAO,
2018, p. 18).
[...] apresentamos as diferentes configuracfes que a SD ganhou no Brasil nos
Gltimos anos, com as expansdes feitas a partir dos trabalhos de varios autores
brasileiros, trazendo inevitaveis mudancas e ressignificacdo para o
constructo; assim, designamos, neste trabalho, duas grandes concepc¢des de
SD: uma que denominamos de “original”, e outra, “expandida” (mais aberta e
abrangente), concepc¢fes essas oriundas de uma insercéo do ISD no Brasil

atrelada a discussdes sobre ensino de linguagem e letramento ja iniciadas
desde as décadas anteriores.

Neste sentido, as autoras apontam determinadas caracteristicas do
procedimento percebidas especificamente no contexto brasileiro3*.
Observamos que, nas praticas de educacéao linguistica no ensino basico, nas
pesquisas e nas publicacdes de artigos e livros, no tocante a questido
especifica das adaptacGes a serem feitas dos conhecimentos teéricos para a
sala de aula — a transposicdo didatica — a sequéncia didatica ganhou
contornos diversos no Brasil nos Ultimos anos. Para além disso, varias
releituras, adaptacbes ou mesmo novas compreensGes das sequéncias
didaticas trouxeram uma vasta producao sobre o tema no pais, sobretudo no

grupos de pesquisadores brasileiros vinculados ao Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 16)

Percebemos em Magalhaes e Cristovdo (2018) a forma critica como a teoria
tem sido apropriada em nosso pais, levando inclusive ao termo escola brasileira do
ISD, como destacam as autoras. Trata-se de utilizar os principios e as préticas
trazidas por um movimento no qual os tedricos veem credibilidade e eficacia, para
assim, adapta-las ao contexto. Algo que, a nosso ver, é coerente uma vez que 0
proprio ISD vé o contexto com primazia em relagéo a influéncia sobre o ser humano.
As autoras apontam ainda para a flexibilidade deste construto e, por meio da
sistematizacdo de diferentes perspectivas e avaliagdes sobre a SD, partindo de varios
grupos de pesquisa, sugerem caracteristicas assumidas pela SD no contexto

brasileiro, conforme apresentado no quadro a seguir.

34 Importante destacar que a publicacio se refere ao ensino de L1.
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- a nio linearidade da SD;

- 0 papel central do professor como mediador pedagdgico do processo de ensino e
aprendizagem da lingua;

- a abertura para virios géneros dentro de uma 5D, sendo um género o “alve” e outros
géneros paralelos abordados nos madulos, que vio compondo o arcabougo tematico
do aluno para o dominio do género alvo, seja na oralidade seja na escrita;

- a ndo fixidez de um género a priori a aprender, mesmo que ele esteja no curriculo;
a escolha do género alvo da SD é feita a partir do engajamento em questoes de rele-
vancia do entorno social da comunidade escolar (o que revela uma das bases do I5D:
a relagdo imbricada entre atividades praxiologicas e de linguagem);

- a elaboragao da SD ao longo do processo de aprendizagem, e ndo anteriormente {as
SD no contexto brasileiro ndo sdo prontas a priori); no caso de uma 5D ja publicada
- em materiais didaticos, por exemplo —, ha adaptagoes, sempre necessarias, para
se relacionar ao contexto;

- a articulacao da SD com outros projetos tematicos escolares mais amplos, projetos
esses que nao necessariamente tém o objetivo de desenvolver as capacidades de
linguagem prioritariamente, mas que enfocam outros objetivos para além daqueles
vinculados ao aprendizado da lingua, como os temas relevantes para a formagio
cidada (que se relacionam as questdes sociais locais);

-a escolha de um tema relevante aliado a pratica social constitutiva do género, atrelada
ao papel central do desenvolvimento de capacidades de linguagem;

- a prioridade da pritica social relativa ao género de texto a ser estudado, e ndo o
contrario;

- ainda que a 5D seja motivada por um tema, o dominio do género para participagio
social é o centro do processo, havendo um equilibrio entre atividades relativas as cinco
capacidades de linguagem a serem desenvolvidas por meio dos exercicios envolvidos;

- a circulagao do discurso do aluno;

- a avaliacdo continua e processual;

- a revisio e refacgdo como um componente da SD;

- a integragao que a SD proporciona entre os eixos do ensino, como leitura, escrita,
oralidade e analise linguistica;

- 0 preceito da "didatica ideal” (BRONCKART, 1999, p. 86): a aprendizagem ocorre na
perspectiva do género como instrumento, em atividades que partem da interagio
em diregdo ao estudo do texto (género como objeto) e, entdo, as unidades menores,
numa primazia das praticas de leitura, escrita e oralidade sobre o ensino de gramatica.

Fonte: Magalh&es e Cristovédo (2018, p. 48).
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Para nés, o quadro mostra que, de Genebra para o Brasil, em relacéo ao ensino
de L1, a SD ja sofreu modificacbes/adequacdes para poder suprir demandas de um
contexto completamente diferente de seu local de origem. Quando importada para o
ensino de L2, é imprescindivel que a ferramenta assuma novas
adaptacbes/expansdes. Quanto mais para nossa pesquisa, em que o contexto é ainda
mais desafiador por se tratar de criancas nao alfabetizadas ou em processo de
alfabetizacdo. Sobre isso, algumas das caracteristicas apontadas por Magalhdes e
Cristovao (2018) nos chamam a atencao, a saber: 1) escolha de um tema relevante
aliado a pratica social constitutiva do género, atrelada ao papel central do
desenvolvimento das capacidades de linguagem e 2) reviséo e refaccdo como um
componente da SD. A primeira nos incomoda porque a ideia ndo apareceu no estado
da arte exposto na introducédo, o que levanta alguns questionamentos em relacédo ao
contexto: é apropriado/possivel fazer isso com criangas de tenra idade? A segunda
porque, embora entendamos a importancia da revisao e refac¢do, questionamo-nos
sobre como fazer com criancas que ainda néo se apropriaram do sistema de leitura e
escrita. No primeiro caso, deixaremos a reflexdo para o capitulo 2 onde discutimos a
ideia de uma EJS na infancia. Enquanto o segundo, serd abordado na préxima secéo
(1.3).

Nesta secéo, de inicio, retomamos as bases epistemoldgicas do ISD (escola
de Genebra) e tentamos sintetizar o que o quadro tedrico entende como o agir de
linguagem que se desdobra em acédo e atividade de linguagem materializados do
género que &, portanto, 0 meio pelo qual os seres humanos conseguem (inter)agir no
mundo. O agir verbal € o que diferencia 0 homo sapiens do restante das espécies,
logo a linguagem nos constitui em todas as esferas da vida: social, cultural, historica,
0 que também é valido para as criancas. Se a lingua — e o dominio dela — é o que
garante a manutencdo das atividades de linguagem e os textos sdo as unidades
comunicativas que nos permitem a comunicacao, entao faz todo sentido que a escola
se preocupe em levar os alunos ao dominio dos géneros. Neste sentido, a
sistematizacdo deste ensino por meio das SD e do desenvolvimento das CL dos
alunos também é fundamental.

Com este pensamento, na sec¢ao 1.3, a seguir, argumentaremos a favor do

ensino de géneros desde a infancia em L2.
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1.3 POR QUE ENSINAR GENEROS EM UMA EDUCACAO LINGUISTICA NA INFANCIA?

Como exposto, o ISD tem suas raizes nos estudos vigotskyanos do
desenvolvimento e compreende que a linguagem nos constitui e € por meio dela que
se torna possivel agir no mundo. Logo, sdo os GT que medeiam a interacao entre 0s
sujeitos — construidos e situados socio-historicamente — e as atividades de linguagem.
Os GT estéo presentes em todo e qualquer espaco fisico onde ha comunicacéo.

Na sua missédo de ensinar os alunos a escrever, a ler, e a falar, a escola,
forcosamente, sempre trabalhou com os géneros, pois toda forma de
comunicacdo — portanto, também aquela centrada na aprendizagem -

cristaliza-se em forma de linguagem especificas. (SCHNEUWLY, DOLZ,
2004, p. 65)

O espaco escolar € um ambiente rico em producao de GT; por que, entdo, nao
sistematizar o ensino destes na tentativa de garantir sua apropriacdo e, por
consequéncia, melhorar a comunicacdo dos aprendizes? Nesta secdo, ainda
embasadas no quadro tedrico metodologico do ISD, buscamos argumentar sobre
como o ensino baseado em GT pode contribuir para uma ELI, como propomos nesta
pesquisa. Para isso, partiremos de pressupostos mais amplos da teoria adotada para
chegar na didatizacdo dos géneros na escola a partir da SD. Além disto, tentaremos
ampliar a questdo das adaptacées expostas na sec¢do anterior, 1.2, para nosso
contexto de origem.

Ademais, partindo do pressuposto de que, se os documentos oficiais no Estado
do Parana reconhecem a abordagem em questdo como diretriz curricular para o
ensino de linguas estrangeiras nas séries finais do ensino fundamental faz sentido
gue, também nas séries anteriores, 0s alunos sejam apresentados a esta abordagem
de ensino. Assim, ao assumir a posi¢do de lingua como prética social, defendemos a
abordagem de ensino de géneros para o ensino de L2 para criangas, por crermos que
o dominio deste instrumento levara o individuo, mesmo que em tenra idade, a abertura
de novas possibilidades de agir eficazmente no mundo.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) fornecem subsidios para esta
argumentacdo quando tratam da progressdo do ensino através dos ciclos/séries. Os
autores postulam como um dos principios para a progressao do ensino

Para assegurar o dominio dos principais géneros no final do ensino
fundamental, propde-se uma iniciacdo precoce, com objetivos adaptados

as primeiras etapas. Nao se trata, evidentemente, de levar os menores a
fazer o que estava anteriormente previsto para os maiores. A retomada dos
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mesmos géneros, em etapas posteriores, € importante para se observar o
efeito do ensino a longo prazo e para assegurar uma construcao continua.
Os comportamentos complexos exigem tempo. (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 105. grifo nosso)

A partir da citacdo, é imperativo retomar o estado da arte apresentado na
introducéo deste trabalho, no qual observamos adaptacdes principalmente no que diz
respeito & dinamica das producées inicial e final das SD elaboradas. E possivel
conceber que se trata de um processo de desenvolvimento pelos quais todos nos
passamos, enquanto seres socio-histéricos e culturais, seja de forma sistematizada
ou ndo. Sobre questdes do desenvolvimento na infancia, Schneuwly (2004, p. 119)

afirma que

O sujeito que age sobre o mundo — podendo aqui 0 mundo ser seus proprios
processos psiquicos — com a ajuda de instrumentos que sdo ferramentas
psicolégicas ou semioticas constréi novas funcbes psiquicas, exatamente
concebidas como transformacdes dos proprios processos psiquicos pela
integracdo destes novos instrumentos. Para tomarmos um exemplo
aparentemente simples, imaginemos uma crianga que procura um brinquedo;
ela ndo o encontra e pede a seu pai para ajuda-la. “Onde vocé o viu pela
primeira vez?”, pergunta o pai. “Nao lembro”, responde a crianga. O pai Ihe
faz uma série de perguntas: “Vocé nao o viu no seu quarto, atras do banco
de areia do patio, na casa do seu amigo Félix?”. A crianga responde que nao.
A um certo momento, o pai lhe diz: “No carro?”. “Ah, sim!”, exclama a crianca
lembrando-se subitamente. Dito de outra maneira: um outro, o pai, gracas a
um instrumento semiodtico poderoso, a pergunta, ajuda a crianca a explorar
sua prépria memoria, lembrancas. Emancipando-se do outro, a um certo
momento, a crianca utilizara, de forma sem ddvida transformada, o
instrumento semidtico “pergunta” para lembrar-se sozinha. [...] Da mesma
maneira, podemos demonstrar que, num certo momento, porque a escrita
intervém, “produzir linguagem” ndo é mais “produzir linguagem” da mesma
maneira.

Por meio do exemplo, compreendemos de forma clara a visao
sociointeracionista que nega a compartimentalizacdo do saber e acredita que somos
constituidos pela linguagem. Somente por meio da linguagem é que interferimos e
agimos no mundo, mesmo sendo esta acdo dentro de seus proprios processos
psiquicos. Isto €, no exemplo citado, se o pai ndo interagisse com a crianca,
apresentando-lhe aquele instrumento (pergunta) e, ainda, mostrando-lhe como
funciona, como utiliza-lo, a crianca néo seria transformada. Podemos ir um pouco mais
além se pensarmos no desenvolvimento como um processo em si mesmo: talvez a
crianca ndo seja capaz ainda de, na préoxima vez que perder um objeto, utilizar o
instrumento ‘pergunta’ para se lembrar sozinha. No entanto, se o pai continua a

interagir com a crianga, ‘a um certo momento’ a crianga a utilizard de forma



58

transformada. Esta reflexdo corrobora a citagdo anterior a essa quando afirma que
‘comportamentos complexos exigem tempo’.

Todos estes pontos atrelados aos estudos vigotskyanos levam-nos a retomar
a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, 0 que a crianca faz hoje com
ajuda, ela pode fazer amanha de forma independente, emancipada (nas palavras de
Schneuwly), pois “o desenvolvimento repousa sobre as interagbes verbais, que
asseguram o contato com os objetos” (SCHNEUWLY, 2004, p. 120). Logo, nosso
ponto central nesta se¢cdo é que, ao assegurar 0 contato com o objeto, 0 género
textual, desde a infancia por meio de uma ferramenta semiotica, a SD, parece ser
viavel afirmar que como, no exemplo, em certo momento, a crianca sera capaz de
dominar e produzir aquele género, pois ele torna-se instrumento de ag¢édo, uma vez
gue, 0 género, além de objeto, € um instrumento (SCHNEUWLY, 2004).

Schneuwly (2004) também faz consideragbes psicolégicas sobre o termo
instrumento para chegar a interpretacéo de que, no sentido vigotskyano do termo,
podemos considerar o género como um instrumento psicolégico. Para argumentar sua
posicdo, o autor explica que a atividade, na perspectiva do interacionismo social, €
concebida a partir de trés polos: o contexto, o sujeito e o objeto. O instrumento, nesta
tripolaridade, encontra-se entre o sujeito que age e o objeto sobre o qual ele age.
Sendo assim, a funcdo psicolégica do instrumento € determinar o comportamento do
sujeito, guia-lo, afinar e diferenciar sua percepc¢éo da situacdo. O instrumento faz a
intervencao e transforma a maneira de nos comportarmos, ou seja, transforma a
atividade. Neste sentido, “a apropriacdo do instrumento pela crianga [...] pode ser vista
como um processo de instrumentalizagcdo que provoca novos conhecimentos e
saberes, que abre novas possibilidades de agdes” (SCHNEUWLY, 2004, p. 22).

Assim, ao assumir a posi¢ao de lingua como pratica social (BAKHTIN, 1997),
defendemos a abordagem de ensino de géneros dentro de uma ELI, por acreditarmos
gue o dominio deste instrumento levara o individuo, mesmo que em tenra idade a
abertura de novas possibilidades de agir eficazmente no mundo. Para isso, é
necessaria a construcédo de um curriculo que sistematize uma progressao de géneros
para que se tenha efeito esta abordagem de ensino. Sobre isso, Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p. 105) apresentam um esquema de progressdo através dos
ciclos/séries e concebem cinco principios: 1) uma progressao organizada em torno de
agrupamento de géneros; 2) uma progressao ‘em espiral’: melhor dominio do mesmo

género em diferentes niveis; 3) os géneros tratados de acordo com os ciclos/séries;
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4) aprendizagem precoce para assegurar o dominio ao longo do tempo; e 5) evitar a
repeticdo, propondo-se diferentes niveis de complexidade.

Resumidamente, os autores acreditam que o agrupamento dos géneros pode
ser a base para uma progressao do curriculo, no qual um mesmo género € trabalhado
em diferentes ciclos com objetivos cada vez mais complexos. Com uma progressao
espiralada, os alunos se deparam com o mesmo género em todas os ciclos/séries,
porém os objetivos e os niveis de exigéncia de seu dominio sao diferentes. A escolha
dos géneros tratados em cada ciclo/série justifica-se pela ideia de que o
desenvolvimento € ativado pelo ensino-aprendizagem iniciado precocemente. Ainda,
afirmam que para assegurar o dominio dos principais géneros no final do ensino
fundamental, “propBe-se uma iniciagdo precoce, com objetivos adaptados as
primeiras etapas. N&o se trata, evidentemente, de levar os menores a fazer o que
estava previsto anteriormente para os maiores” (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 104 e 105).

Mesmo que tais proposi¢cdes tenham sido desenvolvidas com o objetivo de
ensinar francés como lingua materna em Genebra, observamos que, com
adequacdes, o propdsito de dominio do género, como posto em diretrizes do Estado
do Parana para LE podem ser implementadas também nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, justamente para assegurar o dominio ao longo do tempo. Isto nos leva
a questdo da adequabilidade dos objetivos para estas etapas. Logo, ao realizar a
transposicao didatica (CHEVALLARD, 1991), do género para 0s anos iniciais e, ainda,
ao pensar nos objetivos norteadores para elaborar uma SD para criangas com vistas
a ELI, conforme discutido por Tonelli (2020), o professor precisa adaptar tais objetivos
para a idade e contexto dos alunos, lembrando, ainda, que se trata do ensino de L2.

Sendo assim, abrimos um parénteses nesta argumentacdo para destacarmos
alguns aspectos que diferenciam criancas e adultos em relacdo ao processo de ensino
e aprendizagem. Scaramucci, Costa e Rocha (2008), apoiadas em McKay (2006),
ressaltam que é necessario considerar a idade do aprendiz para discutir ensino-
aprendizagem de uma LE, séo estes: o crescimento (cognitivo, fisico, social e cultural),
a vulnerabilidade (fatores emocionais e afetivos) e o letramento.

Sobre o aspecto do crescimento, todos 0s autores concordam que a crianga
estd em momento de pleno desenvolvimento cognitivo e que, portanto, sua maneira
de aprender é diferente de uma “mente adulta estavel” (McKAY, 2006, p. 6). Sobre

este aspecto, as autoras chamam a atencao para fatores cognitivos, fisicos, culturais
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e sociais que diferenciam criancas e adultos: tempo de foco atencional; noc¢des de
sucesso ou fracasso atreladas as reacdes dos adultos e de seus colegas; fadiga ao
ser exposta a muitos conceitos; habilidade de se concentrar; coordenagédo motora; e
etc.

Em relagéo ao aspecto da vulnerabilidade, temos também um consenso entre
os autores (SCARAMUCCI; COSTA; ROCHA, 2008; McKAY, 2006) ao relacionar a
aprendizagem da crianca a fatores afetivos e emocionais, como sensibilidade as
criticas, nivel de ansiedade em relacdo a reacdo de seus colegas e do professor,
familiaridade afetiva com o professor e etc. Ja a questéo do letramento diz respeito ao
processo de alfabetizacdo pelo qual a crianca esta passando. As implicacdes deste
aspecto incidem no formato dos instrumentos mediadores, uma vez que a depender
da idade, a crianca ainda nao é capaz de ler e/ou escrever. Importante aqui ressaltar
a influéncia da L1 que, como afirma Mckay (2006), o aluno sempre traz consigo toda
bagagem de seu percurso percorrido em L1 para a aula de L2.

A partir destas concepcdes € possivel perceber que ensinar L2 para criangas €
um processo extremamente diferente do que para um adulto. Tais diferencas
culminam na adequacdo na/para organizacdo do ensino e da aprendizagem, mais
fundamentalmente, na elaboracdo de instrumentos diversificados que levem em
consideracao todos os aspectos relatados no paragrafo anterior. Podemos afirmar,
entdo, que o processo de aprendizagem da crianca esta relacionado ao campo das
experiéncias (BRASIL, 2018) e que, por isso, tanto atividades quanto instrumentos
avaliativos devem estar centrados na acdo, na experiéncia fisica, na concretude do
pensamento (quanto mais jovem, menos abstrato € seu pensamento). Isto posto,
passamos a focalizar a possibilidade do trabalho com os GT no ensino de L2 para
criancas, sem perder de vista as especificidades contidas neste contexto.

Antes de mais nada, o GT necessita ser transposto para a sala de aula, para
isso, 0 MDG é o primeiro passo que essa didatizacdo ocorra. Denominamos de
transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991), o ato de ‘pin¢ar’ o género de sua esfera
natural de circulacédo para inclui-lo como objeto e instrumento de ensino nas atividades
escolares. Desta forma, o género sofre, forcosamente, uma transformacéo.

O MDG é construido pelo professor, e ndo é transposto como contetido direto
para estudo com os alunos, mas estdo a servico, posteriormente, a
elaboracdo das sequéncias didaticas, estas sim a serem usadas como

exercicios de sala de aula com os alunos (MAGALHAES; CRISTOVAO, p.
32).
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Assim, podemos dizer que o MDG é um trabalho feito nos bastidores do ensino,
na pessoa do profissional responsavel pela teorizacdo do processo didatico, isto €, o
professor ou pesquisador € o sujeito responsavel por estudar ampla e profundamente
0 género, dimensionando quais sao 0s elementos ensinaveis. “Trata-se de explicitar
o0 conhecimento implicito do género, referindo-se aos saberes formulados, tanto no
dominio da pesquisa cientifica quanto pelos profissionais especialistas”
(SCHNEUWLY, DOLZ, 2004, p. 70).

A partir da construcdo do MDG, evidenciam-se as dimensdes ensinaveis e
determinam-se quais destes contetdos sédo coerentes de acordo com 0s principios
para teorizacdo de um processo didatico: legitimidade (saberes teoricos, 0 que outros
pesquisadores ja abordaram sobre o tema), pertinéncia (conhecimento prévio e
objetivos educacionais expostos nos documentos oficiais), solidarizacao (coeréncia
entre os conhecimentos em relacdo ao género e os objetivos do ensino, bem como
com a faixa etaria levada em consideracao efetiva formacdo do objeto escolar: o
género).

E importante destacar, mais uma vez, que “no interior dessas dimensées, uma
progressao é possivel, que pode ir de uma simples sensibilizacdo em situacdo de
recepgao até um aprofundamento ambicioso em produgao” (SCHNEUWLY, DOLZ,
2004, p. 70). Ou seja, os objetivos podem ser adaptados e 0os géneros podem ser
revisitados, pois, com base no MDG, diversas SD podem ser concebidas com
diferentes propositos de ensino.

Por conseguinte, considerando tais adequacdes e reiterando que os GT devem
ser ensinados,

E papel da escola “criar contextos de producéo” nos quais poderiam ser
usados o procedimento da SD a fim de que o professor pudesse estabelecer
objetivos, elaborar material, avaliar alunos e fazé-los avancar em

capacidades de linguagem em prol da sua autonomia discursiva.
(MAGALHAES; CRISTOVAO, p. 36)

No Brasil, alguns pesquisadores tém incorporado entre ou depois dos moédulos
da SD - inclusive em releituras da representacdo gréafica do esquema — uma nova
etapa: a revisdo e reescrita, a avaliacdo ou a refaccdo (CRISTOVAO, 2015;
LENHARO, 2016; MIQUELANTE, 2019; RABELLO, 2015; para mencionar alguns), a
gual tem ganhado destaque enquanto uma caracteristica brasileira da SD evidenciada
na secao anterior a partir do Quadro 4.

Sobre isso, Miguelante (2019, p. 97) destaca que a SD viabiliza
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[...] as etapas de releitura, de revisdo e de reescrita do texto, as quais se
caracterizam como operacdes processuais e recursivas da escrita entre 0s
momentos da Pl e da PF. Essas operacdes acontecem, principal e
primordialmente, na escrita compreendida como pratica social, realizada
processualmente. Dessa forma, faz-se necessario considerar como
fundamentais os parametros das situacdes de interacdo para a escrita que
ocorre em um processo continuo de escrever, de revisar e de reescrever,
culminando na PF, assim como ressaltar que, na etapa de releitura, o
estudante olha para seu texto como um leitor e esse posicionamento colabora
diretamente com as etapas de revisdo e reescrita. Geralmente, a releitura
ocorre apos o processo de correcdo do professor, permitindo ao estudante
voltar ao seu texto e reescrevé-lo, a partir das intervencdes do professor e/ou
de um colega de classe.

Inferimos, a partir de Miquelante (2019) e também de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), que esta possibilidade de revisdo implica a retomada da PI,
revisdo a partir de uma lista de constatacfes, observacao do proprio comportamento,
reflexdo e aprimoramento do proprio trabalho. Assim, o texto permanece provisorio
enquanto estiver submetido a esse trabalho de reescrita. Podemos até dizer que
considerar seu préprio texto como objeto a ser retrabalhado € um objetivo essencial
do ensino da escrita. O aluno deve aprender que escrever é (também) reescrever.
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 95)

Para efeitos desta pesquisa, reiterando que se trata de ensino de L2 para
criancas ainda nao alfabetizadas (nem mesmo em L1), compreendemos que a etapa
de reescrita torna-se incoerente. No entanto, ao buscar na literatura base teérica para
adequacao deste passo, encontramos em Dolz e Schneuwly (1998) uma possivel
alternativa metodoldgica. Ao discorrerem sobre o ensino de géneros orais, 0s autores
sugerem uma variacao de atividades a serem incorporadas nas SD, entre essas, a
producdo simplificada®®, que permite que os alunos treinem ou pratiquem a producéo
do género, implementem suas dimensdes ensinadas durante os modulos, levando os
alunos ao seu dominio até a PF.

Para eles, as producdes simplificadas podem até ser um exercicio de reescrita
ou reconfiguracdo do trabalho realizado na PI, como uma espécie de conscientizacao
sobre o que ndo estd bom e melhoramento daquilo que os alunos julgarem pertinente.
Porém, diferentemente da etapa de revisao e reescrita, a producao simplificada divide
o0 objetivo maior (producdo de um género) em objetivos menores e, consequente, mais
palpaveis de serem alcancados durante o desenvolvimento dos médulos pelas

criangas.

35 Do francés: la parole simplifieé (DOLZ; SCHNEUWLY, 1998, p. 107).
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A ideia basica é dar aos alunos a oportunidade de aplicar os conceitos
aprendidos e usar as ferramentas apropriadas em situacdes de producéo que
ndo sdo muito complexas e, portanto, permitem que a atencado do aluno seja
focada no problema trabalhado no mdédulo, estando em um ambiente rico em
linguagem e relativamente préximo de uma producéo real. Parece, de fato,
que, para automatizar certas operacdes de linguagem e desenvolver o
controle do comportamento adequado em uma situacdo de producéo,
exercicios praticos fora de situacfes reais de comunicacao e relacionados a
capacidades isoladas da atividade geral da linguagem sdo essenciais.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 1998, p. 107, traducéo nossa)3®

Os pesquisadores genebrinos apontam ainda que as producdes simplificadas
(ou tarefas simplificadas de producdo de texto3’) possibilitam “descartar certos
problemas de linguagem que ele deve, habitualmente, gerenciar simultaneamente
(conforme os diferentes niveis de producéo). O aluno pode, entdo, concentrar-se mais
particularmente num aspecto preciso da elaboracdo de um texto” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 89). Consideramos este tipo de atividade
pertinente para o contexto de pesquisa, pois trata-se de jovens aprendizes que podem
nao possuir repertério linguistico (NASCIMENTO, 2020) suficiente para uma PF
realizada em L2.

Tendo em vista nosso projeto de pesquisa nesta dissertacao, acreditamos que,
a partir do MDG e da selecdo dos elementos ensinaveis da HI, pode ser possivel
estabelecer objetivos menores de producao textual e pratica-los/treina-los por meio
das producgdes simplificadas, a exemplo da SD analisada por Cordeiro (2011) que
utiliza a producéo simplificada para treinar os passos de um género oral, no caso, a
apresentacdo de uma receita de cozinha.

Encerramos esta secao evidenciando, novamente, depois do referencial tedrico
apresentado, a necessidade de politicas educacionais para uma ELI. Nao no sentido
de parametrizar este ensino em todo territorio, mas de oferecer respaldo teérico e
pratico para um campo em crescimento exponencial organizando tais praticas para
gue sejam coesas e estruturadas. Enxergamos no referencial tedrico-metodoldgico do

ISD e na SD, instrumentos potenciais para suprir esta lacuna. O carater adequavel da

36 No original: La parole simplifieé. L’idée de base est de donner aux éléves la possibilite d’appliqur les
notions apprises et d'utiliser les outils appropriés dans des situations de production qui ne soient pas
trop complexes et qui permettent ainsi de centrer I'attention de I'éléve sur le probléme travaillé dans
l'atelier, tout em se trouvant dans um environnement langagier riche et relativement proche d’une
véritable production. Il semble em effect que, pour automatiser certaines opérations langagileres et
pour développer le contréle du comportement proper en situation de production, des xercices pratiques
en dehors de situations de communication réelles et portant sur des capacités isolées de l'activité
langagiére blobale soient indispensables.

37 Como traduzido por Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro, na edicdo de 2004 do livro Géneros Orais
e escritos na escola.
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SD possibilita sua utilizagdo em varios contextos, inclusive o da ELI em LI ou qualquer
outra lingua.
Na proxima sec¢éo, abordaremos as especificidades do género Hl, definimos o

gue estamos denominando por HI e explicitamos porque escolhemos este GT.

1.4 A OPCAO PELO GENERO HI E A DEFINICAO DO TERMO

Pautadas nos pressupostos apresentados anteriormente, objetivando
justamente uma mudanca nos paradigmas das propostas convencionais de ensino de
inglés na infancia, como apresentado no item 1.1 deste capitulo, ancoramo-nos em
Tonelli (2005), que argumenta a partir de outros autores (VIGOTSKY, 2001; WRIGHT,
1995; entre outros), sobre a utilizagéo da HI no ensino de linguas para criangas.

Com a intencdo de ndo nos estendermos em discussfes ja realizadas em
outros trabalhos resgatamos, nesta secao, muito da pesquisa de Tonelli (2005), pois
entendemos a relevancia de seu trabalho pioneiro com o género, mas também
ampliamos a discusséao para lugares ainda ndo explorados.

No Quadro 5, sintetizamos a justificativa de Tonelli (2005)3 para a escolha da

HI como género de trabalho:

Quadro 5 — Justificativa para o uso de HI na escola e no ensino de linguas

= contemplam a necessidade infantil por temas representativos e, por esta razao,
podem contribuir para o0 sucesso no ensino de linguas;
= instrumento valioso no ensino da lingua inglesa, pois, se as criangas encontram um
significado nas histérias, elas sao recompensadas através da habilidade de compreender
a lingua estrangeira. Por outro lado, se ndo as conseguirem entender, procurarao fazer
todo o esforgo necessario para melhorarem sua compreensao, ou seja, procurarao
desenvolver conceitos;
Wright (1995) = compartilhar historias constréi um senso crucial de consciéncia do proximo e, quanto
mais significativo o assunto em questdo, mais o aluno podera aplicar seus
conhecimentos;
= envolvimento com temas significativos para aquela faixa etaria (temas abordados nas
Hls), inseridos em um contexto maior de trabalho (a contagao da HI, exploragao
detalhada das mesmas, atividades relacionadas a elas, por exemplo), pode ser visto
COMO uma proposta promissora para o ensino/aprendizagem de linguas relacionado a
criangas;
= HI sdo motivantes e divertidas e podem auxiliar no desenvolvimento de atitudes
SR AR positivas em relagdo a aprendizagem da LE;

(1991) " 30 ouvirem e se envolverem nas histérias, os alunos utilizam a imaginagdo , um
poderoso instrumento para conectar a fantasia e 0 mundo real;

38 Assim como Tonelli (2005), nossa opcdo pelo género HI teve grande fundamentagdo em nossa
pratica, contudo, como veremos, também é uma escolha teoricamente coerente.
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= necessidade que as criangas apresentam de repeti¢do das historias. Elas gostam de
ouvir a mesma historia varias vezes e esta frequente repeticao permite que certos
aspectos linguisticos sejam adquiridos enquanto outros sao reforgados;

= acompanhar o significado da histoéria e antecipar a linguagem a ser utilizada sao
habilidades importantes na aprendizagem de linguas, pois desenvolvem no aprendiz a
nog¢do geral do texto e a seguranca de que eles sao capazes de compreender o enredo,
ainda que nao dominem o significado de todas as palavras em LlI;

= oportunidade de introduzir ou revisar a lingua em contextos variados e familiares, o
que enriquecera o pensamento do aluno e, depois, progressivamente, constituira o seu
conhecimento linguistico;

= uma experiéncia oposta a realidade, porém com suas raizes nas experiéncias reais do
ser humano, pois, por mais que imaginemos uma criatura, uma situagao, um mundo,
determinadas caracteristicas destes terao algo em comum com o mundo real;

= 3 fantasia contida nas HI gera emocdes fortes;

= as criangas encontram nelas uma fonte inesgotavel de vivéncias e, dessa forma, a
fantasia abre novas portas para que necessidades e aspiragoes adquiram vida;

. = exemplo de situagao real, ou seja, uma situacao simulativa com dinamica de situacao
Silva (1997) real, ja que, segundo esta mesma autora, o fato de os pequenos “necessitarem de
situagdes reais para que ocorra a aprendizagem”.

= a experiéncia com historias possibilita a manifestagdo dos conceitos construidos a
partir de tais vivéncias, por meio da produgio escrita e oral;

* podem ser utilizadas em atividades orais e escritas que promovam a comunicagao;

= |er e ouvir historias e responder a elas através da lingua falada ou escrita, teatro ou
producao artistica, desenvolve o senso de compartilhar e colaborar;

Dohme (2003) " nio é mera criagdo sem consequéncias, mas sim o fruto de saberes, o que a faz ser
bem aceita, se perpetuar e funcionar como um veiculo de comunicagio capaz de causar
um impacto e obter reagao do publico a que se destina;

= contribuem para a expansao da linguagem infantil, o estimulo a inteligéncia, a
Tahan (1966), aquisi¢ao de conhecimentos, a socializagdo, o cultivo da sensibilidade, da imaginagio,
da memoria e da atengao, além do interesse pela leitura em si;

* seja qual for o contetido que as HIs apresentem, a crianga vai manusear 0s
sentimentos a partir da identificacao de si mesma com 0s personagens e as situagoes;

= 4 medida que o final da historia for reassegurador, isto ¢é, oferecer ao publico infantil
Santos (2004), material de elaboragdo que Ihe permita enxergar uma variedade de solugdes na
imaginagao para 0s seus problemas reais, a crianga se sentira impelida a ouvir repetidas
vezes 0 mesmo conto, até que se sinta capaz de solucionar os seus conflitos
existenciais.

Fonte: a autora com base em Tonelli (2005).

Vigotsky (2003

Bettleheim (1980)

Para a autora, a HI proporciona ensino contextualizado e significativo para os
pequenos, uma vez que as criangas tendem a apreciar o momento de contagéo de
histéria, além de desempenhar papel importante na vida da criancga, a fim de contribuir
para a vivéncia de experiéncias pelas quais ela ainda ndo passou (TONELLI, 2005).
Isso é corroborado por nosso conhecimento empirico e pratico de que a literatura pode
ser importante aliada em sala de aula. Mesmo ndo utilizando dos “jogos de leitura”
(TONELLI, 2005) propostos pela autora como ferramenta didatica para trabalhar o
conteudo tematico das historias, cremos que a Hl pode ser o elemento organizador
de nossa proposta por possibilitar o engendramento dos conceitos expostos pela
BNCC (item 1.1), bem como a formacéao do aluno e sua emancipacao enquanto ser
social.
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Assumindo a investigacao de Tonelli (2005) como aplicavel ao nosso contexto,
justificamos também nossa escolha pelas caracteristicas da Hl enquanto GT. Todavia,
antes de expormos este aspecto de nossa escolha, € necessério delimitar e definir o
gue entendemos e assumimos como Hl, pois o termo pode gerar certa confuséo.

Como aponta Bronckart (2012, p.44), h& varios tipos de discurso, entre eles o
narrar, trata-se de um discurso disjuntivo (autor ndo se implica textualmente), assim,
“os fendbmenos que séo as vezes chamados de ‘géneros textuais narrativos’ sdo, na
verdade, uma familia de géneros textuais (que incluem o romance, a fabula, o
noticiario, etc), no qual o tipo narrativo € dominante”. Logo, quando utilizamos o termo
“histdria infantil” pode-se ter a impresséo de que falamos de qualquer texto da familia
de GT narrativos destinados ao publico infantil, o que néo é o caso.

Tonelli (2005) também levanta esta discusséo e elenca definicbes de varios

géneros presentes nesta familia de GT:

Quadro 6 — Géneros narrativos destinados ao publico infantil

Género Com base em... Caracteristicas
As figuras e situagdes dos contos de fadas personificam e
Bettelheim (1980) ilustram conflitos internos, mas sempre sugerem sutilmente

que esses podem ser solucionados.
Apresenta, em seu inicio, uma situacao de tranquilidade,
Gagliardi e Amaral  quebrada por uma perda, uma falta que vai desencadear o
(2001 resto da historia.
Presenca de seres encantados e elementos magicos
pertencentes a um mundo imaginario, maravilhoso.
Uma historia que geralmente apresenta uma cena, vivida por
animais, plantas ou objetos que falam e agem como seres
Fernandes (2001) humanos e sao contadas ou escritas para dar um conselho,
alertar sobre algo que pode acontecer na vida real, transmitir
algum ensinamento, fazer uma critica, etc.
Sempre afirma explicitamente uma verdade moral; ndo ha
significado oculto, nada é deixado a imaginagao do leitor ou
Bettelheim (1980)  do ouvinte.
Presenca de uma frase destacada, geralmente no final da
historia, conhecida como “moral da historia”
Nao se utilizarem de efeitos magicos ou sobrenaturais e
evidenciam comportamentos humanos em que a justica e a
verdade geralmente triunfam. Trazem animais que falam e
tém caracteristicas humanas e os fatos que se desenrolam
buscam identidades com relacionamento social e suas
conclusdes sao uma mensagem explicita de ordem moral.
Presenca das fadas, bruxas, duendes, principes e princesas
Historias de fadas Dohme (2003) que tém sua natureza humana misturadas a dons sobre-
humanos ou sao vitimas de a¢des magicas.
Narrativas de personagens com poderes divinos e realizam
Mitos Dohme (2003) facanhas muito distantes do cotidiano tais como: viajar em
carruagens de fogo, renascer das cinzas, viver no Olimpo.

Conto de fadas

Fabulas

Dohme (2003)
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Historias antigas da tradi¢do oral que geralmente tenta
explicar um fendmeno da natureza ou situacdo que a ciéncia
ndo explicava na época em que comecou a circular.
Proximas ao real e, embora seus personagens nao possuam
Histdrias de aventuras Dohme (2003) poderes magicos, contam com outras habilidades que lhes
dao coragem, astucia e inteligéncia.
Relatos de fatos reais, transformados pela imaginagéo de
seus contadores, possuem uma ligacao forte com o passado e
s30 recontadas de pai para filho, dentro de uma determinada
cultura.
Relatam fatos que nao necessariamente aconteceram, mas
gue sao possiveis de acontecerem no cotidiano de cada um,
das relagdes com os amiguinhos, de brincadeiras e aventuras
possiveis de serem realizadas por elas.
Podem ser combinados com a fantasia e assumir dimensoes
surpreendentes.
Abordam temas presentes na esfera do cotidiano (fome,
mau-humor, etc.), porém o fazem langando mao do
imaginario.
Os eventos sao abordados de maneira sucessiva: uma
situacdo inicial, seguida por um conflito, ponto culminante
e, entdo, o0 encerramento
Fonte: a autora com base em Tonelli (2005).

Lendas Dohme (2003)

Historias reais Dohme (2003)

Historia infantil Tonelli (2005)

Como demonstrado, ha grande variedade de GT narrativos destinados a
criancas, o mercado editorial para este publico aumentou significativamente nas
ultimas décadas®®. Sendo assim, localizamos nossa escolha préxima ao definido por
Tonelli (2005), compreendendo que a HI é um género do eixo do narrar, que aborda
temas do cotidiano infantil, usando-se do imaginario, no qual o enredo apresenta uma
situacdao inicial, seguida por um conflito, sua resolucéo e, por fim, o encerramento.

No dizer de Rojo e Cordeiro (2004, p. 9), esse género, tratado pelo ISD como
narrativa de aventuras, € de facil reconhecimento pois, assim como os contos de
fadas, se da em “um cenario onde se apresentam as personagens e o lugar/tempo
do narrado e se cria uma situacdo que ensejara numerosas aventuras
(complicagdo/resolugdo), até o desfecho final”. E esta caracteristica que diferencia
a Hl/narrativa de aventura de uma crénica, por exemplo, que também pertence ao
eixo do narrar, mas ndo se configura dentro do mesmo género. Esta grande familia
de GT narrativos destinados a crianga sofreu e ainda sofre mudangas constantes com
o passar do tempo, dado seu carater “multiforme, maleavel, espontaneo” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 48). Os géneros, para os autores, bem como a sua

compreensao e o0 uso que faz dele, sdo instaveis e dinamicos.

3% Como discutido no capitulo 3, item 3.2.
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Por consequéncia, cabe-nos ressaltar que divergimos de Tonelli (2005) quando
considerou enquanto HI algumas histérias que, para nés, sao scripts, como definem
Tonelli e Cordeiro (2014, p. 46).

Como a sequéncia narrativa, o script caracteriza-se também por uma
sucessao cronologica de acdes dos personagens ou acontecimentos
organizados num esquema linear com inicio, meio e fim, sem que se
identifique, entretanto, um processo de transformacdo destas acdes ou

acontecimentos em funcdo de uma intriga. Assim, esta forma de planificagéo
¢ definida pela auséncia de uma situagdo de tensao/complicacéo.

Para nds, portanto, neste trabalho, ndo consideramos o script enquanto Hl
porque a auséncia da complicacdo inviabiliza o trabalho de acordo com nossos
objetivos. Assim, concordamos com Cordeiro (2015, p. 451) que descreve o conto (e
compreendemos aqui também que a narrativa de aventura comunga destas mesmas
caracteristicas*®) como um tipo de narrativa mais elaborada.

Enguanto determinados textos narrativos propostos em livros para criangas
pequenas supbem uma atividade de compreensao de scripts de a¢gdes ou de eventos
(FAYOL, 1985) organizados cronologicamente de forma linear, em que a intriga é
ténue ou mesmo ausente (a¢des habituais no universo infantil, como ir a escola ou ao
médico, por exemplo), na leitura de narrativas “elaboradas” (GROSSMANN, 1996) ou
“‘que se interpretam” (TERWAGNE; VANESSE, 2008), como nos contos, a atividade
de compreensao implica uma apropriacdo da parte do leitor das relacdes dinamicas
entre a construcao da intriga, as motivagoes e as acdes dos personagens.

Para Cordeiro (2015), a intriga e sua resolucéo fomentadas pelas motivagoes,
sentimentos e acdes do personagem colaboram para a constru¢cdo de um texto que
exige um nivel maior de interpretacdo do aluno. Mais adiante, no capitulo 3,
voltaremos a abordar esta questédo*?.

Dadas as devidas justificativas quanto a escolha do género HI para compor
nossa SD e as caracterizacdes deste género que também nos impeliram a escolhé-
lo, encerramos este capitulo que foi dedicado a apresentar brevemente uma das
bases de nossa pesquisa bem como justificar sua ado¢cdo como fundamentacéo
tedrica. Baseadas, portanto, do quadro teérico do ISD, analisamos as possibilidades

do uso deste construto na elaboragédo de nossa proposta de ELI.

40 Como apontado por Rojo e Cordeiro (2004, p. 9)
41 Também abordaremos o processo de escolha da obra determinada como texto de referéncia da SD.
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Destarte, no proximo capitulo, objetivamos apresentar a outra base teorica de

nossa pesquisa: JS enquanto conceito e uma EJS.
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2 JUSTICA SOCIAL

Gerald swallowed bravely as he walked toward the floor.

But the lions saw him coming and they soon began to roar.
“Hey look at clumsy Gerald,”

The animals all sneered.

“Giraffes can’t dance, you silly fool!

Oh Gerald, you’re so weird.”

Gerald simply froze up. He was rooted to the spot.

They're right, he thought. I'm useless. Oh, | feel like such a clot.
He’d never felt so sad before, so sad and so alone.

(Giraffes can’t dance — Giles Andreae)

Conforme apresentado na introducédo desta dissertacdo, a ELI é uma questao
de justica social, pois a lingua € um bem, um capital social ao qual todos deveriam ter
igual acesso (BORDIEU; PASSERON, 2009). ABNCC (BRASIL, 2018) reconhece que
a aprendizagem de inglés, em uma perspectiva de educacao linguistica, assume um
carater formativo que pode “ampliar as possibilidades de interacdo e mobilidade,
abrindo novos percursos de constru¢ao de conhecimentos”. Ademais, também insere
a proposicdo da Dimensdao Intercultural como um de seus eixos organizadores, por
entender que

as culturas, especialmente na sociedade contemporanea, estdo em continuo
processo de interacdo e (re)construcdo. Desse modo, diferentes grupos de
pessoas, com interesses, agendas e repertérios linguisticos e culturais
diversos, vivenciam, em seus contatos e fluxos interacionais, processos de
constituicdo de identidades abertas e plurais. Este é o cenario do inglés como
lingua franca, e, nele, aprender inglés implica problematizar os diferentes
papéis da propria lingua inglesa no mundo, seus valores, seu alcance e seus

efeitos nas relacbes entre diferentes pessoas e povos, tanto na sociedade
contemporanea quanto em uma perspectiva histdrica (BRASIL, 2018, p. 245).

Neste sentido, compreendemos que esta visdo mais acolhedora para com as
diferencas nos impelem a pensar na JS dentro da escola que, por sua vez, tem sido
espaco de reproducao de hegemonias, pois, como expdem Bourdieu e Passeron
(1970), a escola pode servir como instrumento da manutencéo de status quo quando
reproduz o sistema social e as estruturas de opressao vigentes. Trevisan Ferreira
(2020) utiliza a repressédo de manifestacdes culturais como o rap dentro do ambiente
escolar para exemplificar este cenéario, uma vez que tais representacdes nao
hegemonicas caracterizam vozes de sujeitos marginalizados pelo sistema. Para o
autor, “o inglés entra nessa relagdo como um catalisador do alcance dessas vozes,

de modo a possibilitar a participagdo social em uma escala mais ampla ou global’
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(TREVISAN FERREIRA, 2020, p. 54) e propde uma SD sobre o género “comentario
online” cuja base € um video de cancgao de rap. Assim como ele, acreditamos que a
concepcao de um curriculo transdisciplinar e multicultural € essencial para a formacéo
de cidadéos criticos, como pressupdem os documentos oficiais (BRASIL, 1996; 1998;
2018).

Diante disso, valemo-nos, neste capitulo, de dois entendimentos quanto a JS

0s quais abordaremos nas proximas secoes.

2.1 JUSTICA SOCIAL cOMO CONCEITO

Como conceito, a JS parte do principio de que todos os individuos de uma
sociedade tém direitos e deveres iguais em todos o0s aspectos da vida social. Isso
guer dizer que todos os direitos basicos, como a saude, educacéo, justica, trabalho e
manifestagéo cultural devem ser garantidos a todos (RAWLS, 2000).

Alguns estudiosos criticam o uso do termo. Hayek (1985), por exemplo, acredita
que a JS é uma miragem, algo inatingivel. O autor utiliza a expressado “justica
distributiva” como alternativa por entender que ela esta sempre atrelada a distribuicao
desigual de renda e bens.

Estévéo (2016), por outro lado, falando sobre a anormalidade da justica nos
tempos atuais, argumenta que a dimensdo tedrica da JS pode ter varias
interpretagdes, algumas inclusive conflitantes. Ela pode ser entendida como
tolerancia, lei natural ou direitos naturais; como utilidade ou como respeito pela
pessoa; como equidade, imparcialidade e liberdade igual; como igualdade juridica ou
como igual respeito e consideracédo; como capacidade ou possibilidade de realizacéo
daquilo que cada um valoriza, entre muitas outras defini¢coes.

Para ele, qualquer explicacdo € sempre local, porém a forte atuacdo do
mercado na sociedade tem implica¢cdes importantes na forma como esta percebe a
justica na qual, atualmente, o social tem perdido cada vez mais lugar para o individual.

A justica deixou de certo modo, de ter a ver com a redistribuicdo ou com o
processo de implicacdo e responsabilizacdo sociais que reafirma a nossa
ligacdo ao outro e nos move como um coletivo solidario, para passar a ser
uma questdo de ajustamento a razoabilidade do mercado (assente em
valores de eficiéncia e eficacia, da competitividade, do individualismo), que

faz de nds ndo propriamente cidaddos, mas antes clientes e consumidores
ou seres portadores de titulos e expetativas. (ESTEVAO, 2016, p. 67)
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O autor sustenta que esta ai a necessidade do termo JS ser empregado para
designar algo para além da economia, da distribuicdo de renda, pois trata-se de um
conceito que extrapola tais dimensdes. Sendo assim, ao pautarmos a JS, estamos
nos referindo ao fato de que nédo é possivel falar em desenvolvimento de uma
sociedade considerando apenas o crescimento econdémico. Difere-se também da ideia
da justica civil, isto é, a justica dos tribunais e da imagem da estatua vendada®?.
Enquanto a justi¢a civil busca a imparcialidade em seu julgamento, sempre partindo
dos aparatos legais para justificar suas acoes, a justica social prega a remediacao de
desigualdades por meio da verificacéo das dificuldades particulares de cada grupo e
da implementacéo de acdes que venham remediar a situagao.

Nesta pesquisa, alinhamo-nos a Rawls (2000) que compreende que a JS esta
atrelada a construcédo do que € denominado de ‘estado de bem-estar social’, isto €,
um tipo de organizacédo politica que prevé que o Estado de uma nacdo deve prover
meios de garantir seguridade social a todos os individuos sob a sua tutela, o que
significa que o0 acesso a direitos basicos e as acdes de seguridade social devem ser
estendidos a todos. Assim, o conceito de JS esta relacionado as desigualdades
sociais, mas também as ac¢des voltadas para a resolucdo desse problema. Consiste
no compromisso de o Estado e as instituicbes ndo governamentais em buscar
mecanismos para compensar as desigualdades sociais geradas pelo mercado e pelas
diferencas sociais.

Naturalmente, como exposto na Introducao desta dissertacdo, entendemos que
a nédo obrigatoriedade da ELI é uma questdo de JS porque ndo garante a todos o
direito de uma educacédo igualitaria e, por isso, dedicamos nossa atencdo aos
conceitos relacionados a JS, pois trata-se da exclusdo das camadas sociais menos
favorecidas e a privacdo de acesso a um bem, uma vez que a inser¢cdo de uma L2
nas primeiras fases escolares ja € uma realidade em muitas localidades (TANACA,
2017), além de ser uma tendéncia e necessidade urgente.

No que se refere ao ensino de inglés para criangas, Rocha (2007) nos adverte
gue a excluséo esta posta a partir da nao oferta obrigatoria de L2 nos anos iniciais,

assim como Tonelli e Chaguri (2014) apontam para a falta de igualdade neste sentido.

42 De acordo com Justo (2005), trata-se da imagem da Deusa Témis, que era filha de Gaia e Urano, da
mitologia grega. O correspondente de Témis na mitologia romana era a Deusa lustitia. Originalmente,
a estatua traz uma espada que simboliza o poder da justica; uma balanca, simbolo do equilibrio entre
as partes envolvidas numa relacdo de Direito; e a venda nos olhos, criada por artistas alemées no
século XVI, que simboliza a imparcialidade da justica que nédo vé lados, mas o que € justo.
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Rawls (2000) explica que é preciso ultrapassar o desejo por igualdade e perseguir a

equidade. A ideia de igualdade tem sido difundida desde a Revolucéo Francesa, cujo

lema era ‘igualdade, liberdade, fraternidade’, assim,
o principio da igualdade passou a expressar um ganho fundamental para a
vida em comum, um escudo contra a opressdo, um promotor do mérito
individual e uma ferramenta de aprumo e equiparacdo para a ampla
participacdo politica dos cidaddos Entretanto, esse principio, de marca
burguesa, ndo colocou em causa a (falta de) democracia econ6mica; pois a
"igualdade diante da lei" significa a obrigacdo de todos, sem distincdo, de

cumprir as leis, de maneira que o status quo ndo € posto em questdo
(AZEVEDO, 2013, p. 136).

Nogueira (2004), por sua vez, apresenta quatro dimensdes da igualdade: 1)
igualdade ontoldgica - igualdade absoluta entre os homens como atributo da natureza
humana; 2) igualdade de oportunidade - todos teriam a mesma garantia quanto a
alguns direitos fundamentais que marcariam um denominador comum a partir do qual
poderia haver diferencas de mérito devido a atributos pessoais. E a igualdade
meritocratica, propriedade (o que implicava também o direito do proprietario aos bens
produzidos pelo trabalhador assalariado), o que terminou por recriar uma nova forma
de desigualdade entre os homens; 3) igualdade de condic¢des - o reconhecimento de
gue a igualdade de oportunidade ¢é insuficiente para estabelecer direitos iguais para
todos, tornou-se necessario agir propiciando igualdade no nivel de partida. Essa
perspectiva instituiu os fundamentos do ‘estado de bem-estar social’, onde o poder
publico prové a distribuicdo de certo nivel de bens e servicos extra mercado; 4)
igualdade de resultados - a radicalidade deste tipo de igualdade integra a proposicao
socialista fundada na regra distributiva de ‘a cada um segundo sua necessidade’*?,
sendo a intervencdo na economia e no mercado fundamental para garantir a
satisfacdo de necessidades com a distribuicdo dos recursos e bens.

E desta terceira dimensdo que emerge o conceito de equidade, ou seja, além
de oferecer igualdade de oportunidade, € necessério também haver igualdade de

condicBes. Por meio da Figura 4, a seguir, ilustramos a ideia:

43 Utilizamos aspas aqui por néo se tratar de uma ideia da autora, mas de uma maxima social.
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Figura 4 - Igualdade x Equidade

IGUALDADE EQUIDADE

Fonte: Portal Fala Universidade* (2020)

A Figura 4 ilustra a diferenca entre igualdade e equidade. A igualdade, ou
igualdade de oportunidade, prevé que, sendo todos iguais, a justica acontece com o
simples oportunizar de ferramentas ha mesma medida e proporcdo para todos. Na
igualdade de condi¢des, ou equidade, entende-se que, havendo diferencas de todas
as naturezas e que o coletivo humano ndo é homogéneo, a distribuicdo das condi¢cbes
ndo deve ser igual para todos. E preciso um olhar atento para as especificidades e
necessidades de cada um.

Rawls (2000) pressupde trés pontos para se alcancar o principio de equidade:
1) garantia das liberdades fundamentais para todos; 2) igualdade de oportunidades;
3) manutencao de desigualdades apenas para favorecer os mais desfavorecidos. Por
conseguinte, a JS, enquanto conceito, pretende promover o crescimento de um pais
para além das questdes econbmicas a0 mesmo tempo em que busca elementos que
estabelecam formas de compensacédo para as pessoas em desvantagem social,
econdmica e politica.

Diante do que foi até aqui exposto, importa ressaltar que, enquanto conceito, a
JS trabalha sempre em busca de equidade, diferentemente da justica civil que prima

pela igualdade. E neste viés que reiteramos nossa afirmacéo de que a néo oferta de

4 Disponivel em https://falauniversidades.com.br/igualdade-x-equidade-os-reflexos-na-sociedade-
brasileira/ Acesso em 28 de julho de 2021.



https://falauniversidades.com.br/igualdade-x-equidade-os-reflexos-na-sociedade-brasileira/
https://falauniversidades.com.br/igualdade-x-equidade-os-reflexos-na-sociedade-brasileira/
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ELI em determinadas instancias é uma questao de JS, pois a falta de obrigatoriedade
pode, a nosso ver, gerar dois tipos de desigualdades: 1) desigualdade de
oportunidade: porque a oportunidade de estudar L2 s6 é dada a quem pode pagar por
ensino privado ou a quem tem a sorte de residir em municipio que ofereca; e 2)
desigualdade de condicdo porque mesmo quando a L2 é ofertada no ensino publico,
como demonstrado anteriormente, a falta de direcionamento no trabalho docente
desagua em préticas e decisGes desorientadas (TANACA, 2017).

Por outro lado, compreendemos que enquanto conceito, a JS na busca por
equidade, procura remediar situagdes latentes de desigualdade. Se retomarmos a
Figura 4, podemos depreender ainda outra interpretacdo. Observa-se que as trés
pessoas sao diferentes (na imagem, a altura metaforiza a diferenca entre os seres
humanos), todas estao tentando assistir a0 mesmo jogo, porém uma cerca 0s impede
de ver claramente. A JS tenta equiparar esta diferenga oferecendo “caixotes” para que
todos possam ter altura suficiente para assistir acima da cerca.

Sobre isso, Azevedo (2013, p. 144) aponta que

A adocéao de politicas de igualdade e de equidade substantivas é o caminho
para fazer prevalecer, em sentido axioldgico, o espirito dos valores mais
caros da humanidade e, também, para melhorar a vida em sociedade em
todos os campos, a despeito das barreiras e 6bices préprios do capitalismo
(dos capitalistas) para a efetivacdo de politicas igualitarias. Nesse sentido,
[...] as desigualdades sé&o as reais fontes dos demais problemas na sociedade
(violéncia, baixo rendimento escolar, dependéncia quimica, obesidade,
prisdes, pouca mobilidade social, doencas mentais, gravidez na adolescéncia

etc.); ou seja, sao as desigualdades substantivas as verdadeiras solapadoras
da vida em sociedade.

Assim, contrariamente a nocdo de andaimes de Vigotsky — ou scaffolding —, os
caixotes da Figura 4 n&o contribuem para o desenvolvimento do sujeito-crianga
enquanto agente social, uma vez que a real fonte do problema € a cerca, ou seja, a
nosso ver, as desigualdades que desencadeiam problemas sociais mais complexos
sdo desveladas por esta barreira que impede 0s que estdo em posicdo menos
favorecida de enxergar o jogo. Porém, imaginemos que a cerca ndo exista mais. Se o
obstaculo que gera a situacao-problema for retirado, as pessoas da imagem nao
precisam ser amparadas para que a equidade seja alcancada. Serd que os demais
problemas, apontados por Azevedo (2013), se instaurariam?

O questionamento €: como superar estes obstaculos e alcancar, de fato, a JS?
Para ndés, a Unica resposta € a educacao libertadora (FREIRE, 1987), nos termos

freirianos. E, portanto, que recorremos a outra corrente tedrica, a EJS, ao passo que
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observamos que o conceito de JS, mesmo estando aplicado a situacdo de oferta de
ELI ndo é suficiente para proporcionar uma educacao libertadora. O que objetivamos
ao educar criancgas, tanto de modo geral quanto linguisticamente, € um resultado em
longo prazo e néo algo imediato e remediavel. Sendo assim, para o trabalho docente,
utilizamos também das teorias da opressao para chegar a EJS.

Acreditamos que a conscientizacao, por parte do sujeito, de sua situacdo na
sociedade e no mundo, bem como o exercicio da empatia perante as diferencas e,
ainda, a emancipacéo deste para que aja de forma consciente € o caminho para
derrubar as barreiras que acabam por deflagrar as diferengas. Na proxima secao,

esclareceremos este pensamento.

2.2 [ENSINAR PARA JUSTICA SOCIAL

Como visto, entende-se que o0 conceito de JS esta relacionado as
desigualdades sociais e as acOes voltadas para a resolucéo dos problemas delas
decorrentes. Neste sentido, a EJS fornece bases ao mesmo tempo em que cria
condicdes para levantar discussfes e planejar acdes a fim de ndo sé remediar uma
situacdo de desigualdade, mas de combater a reproducdo de hegemonias e de
operacdes de poder que criam os obstaculos enfrentados por aqueles considerados
‘diferentes’.

A obra Teaching for diversity and social justice de Adams, Bell e Griffin (2007)
€ um compilado de experiéncias praticas que tem por finalidade colaborar para com a
formacao docente enquanto educadores para a JS. Assim, 0s autores compreendem
a EJS como

[...] uma estrutura conceitual interdisciplinar para analisar formas de opressao
e um conjunto de principios pedagdgicos experienciais interativos para ajudar
os alunos a compreenderem o significado da diferenca social e a opressao
tanto no sistema social quanto em suas vidas pessoais. O objetivo da EJS é
capacitar as pessoas a desenvolver as ferramentas analiticas criticas
necessarias para entender a opressao e sua propria socializacao dentro dos
sistemas opressivos, e desenvolver um senso de agéncia e capacidade de
interromper e alterar padrbes e comportamentos opressivos em si € no

mundo, bem com instituices e comunidades das quais fazem parte. (BELL,
2007, p. 2, tradugdo nossa“*®)

45 No original: an interdisciplinary conceptual framework for analyzing multiple forms of oppression and
a set of interactive, experiential pedagogical principles to help learners understand the meaning of social
difference and oppression both in the social system and in their personal lives. The goal of social justice
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Compreendemos (retomando a metéfora da cerca — Figura 4), entdo, que uma
maneira de, metaforicamente, derrubar a cerca que gera o problema é, por meio da
educacgédo, conscientizar todos os envolvidos na situacdo culminando em suas
agéncias para transformar aquela realidade. Nesta perspectiva, a JS € tanto processo
guanto objetivo. Para que a JS, enquanto processo de conscientiza¢ao, ocorra, 0S
trés sujeitos — na Figura 4 - precisam ter consciéncia sobre o sistema de opresséao
gue gera e maximiza as desigualdades. A partir de entdo, eles poderéao vir a ser
capazes de agir com responsabilidade coletiva, como explica Bell (2007, p. 1, traducao
nossa*®)

Visualizamos uma sociedade na qual os individuos sdo autodeterminados
(capazes de desenvolver suas capacidades plenas) e interdependentes
(capazes de interagir democraticamente com 0s outros). A justica social
envolve atores sociais que tém um senso de sua prépria agéncia, bem como

um senso de responsabilidade social para e com 0s outros, sua sociedade e
0 mundo mais amplo em que vivemos.

Ensinar para a JS, portanto, implica conscientizagdo, mas também pratica.

Como propde Freire (1987, p. 105)

Acontece, porém, que a toda compreensio de algo corresponde, cedo ou
tarde, uma acdo. Captado um desafio, compreendido, admitidas as hipéteses
de resposta, 0 homem age. A natureza da agao corresponde a natureza da
compreensao. Se a compreensao € critica ou preponderantemente critica, a
acao também o sera. Se € magica a compreensao, magica sera a agao.

Percebemos que, assim como Bell, Adams e Griffin (2007), Freire (1987)
concebe que a emancipacdo acontece a partir da tomada de consciéncia e
consequente acao/pratica. Por sua vez, a acdo para ser libertadora deve ser critica e
ndo magica, como propomos no capitulo 3, em relacdo a literatura infantil
emancipatéria (ZILBERMAN, 2003). Sobre o pensamento consciente, também
Bronckart (2012, p. 48) expde que

[...] éigualmente o resultado das confrontacfes entre os dados ja disponiveis
no ambiente social com fragmentos de representacfes coletivas,

apresentadas particularmente a criancas durante atividades educacionais.
Consequentemente, como o mundo formal tripartite com o qual ele interage,

education is to enable people to develop the critical analytical tools necessary to understand oppression
and their own socialization within oppressive systems, and to develop a sense of agency and capacity
to interrupt and change oppressive patterns and behaviors in themselves and in the institutions and
communities of which they are a part.

46 No original: We envision a society in which individuals are both self-determining (able to develop their
full capacities) and interdependent (capable of interacting democratically with others). Social justice
involves social actors who have a sense of their own agency as well as a sense of social responsibility
toward and with others, their society, and the broader world in which we live.
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0 pensamento consciente desenvolve-se ao longo de trés planos — cognitivo
(conhecimento pessoal sobre o universo fisico); relacional (conhecimentos e
atitudes relacionadas as relacbes humanas); identitario/com base no self
(conhecimento relacionado a personalidade prépria do individuo).

Logo, as atividades educacionais podem desempenhar papel importante na
construcéo do pensamento consciente. Neste sentido, a escola e o professor precisam
levar em consideracéao os trés planos dos quais fala Bronckart (2012) para planejar e
colocar em pratica agbes que levem o aluno a este pensamento consciente. Todas
essas teorias se integram para balizar a praxis que propomaos, pois

A pratica é sempre moldada pela teoria, seja formal ou informal, tacita ou
expressa. A maneira como abordamos a educacao para a justica social, 0s
problemas que identificamos como precisando de solucéo, as solucdes que
consideramos viaveis e os métodos que escolhemos como apropriados para
chegar a essas solucfes sdo questdes tedricas e praticas. Teoria e pratica

se entrelacam como partes do processo interativo e histérico que Freire
chama de “praxis” (1970). (BELL, 2007, p. 2, tradugdo nossa*’)

Sendo assim, em uma EJS, a teoria da opresséo se faz necesséria para que,
por meio do processo de conscientizagc&o sobre seu lugar na sociedade e as relacdes
de poder nela existentes, a agéncia e as capacidades humanas possam trabalhar,
colaborativamente, para criar uma mudanca, cujos resultados podem desordenar um
paradigma de ‘poder sobre’ transformando-o em ‘poder com’ para, assim, cumprir
metas de JS (BELL, 2007).

Como ja mencionado, a fim de transformar o status quo, € necessario
compreender como a opresséo opera e desafia as relagdes de poder vigentes para
gue a educacéo libertadora ocorra (FREIRE, 1987; BELL; ADAMS; GRIFFIN, 2007).
Neste sentido, a préxima secao explorard estas questdes com base nas teorias da
EJS.

2.2.1 A opressao a as relacdes de poder

A opresséao aqui é entendida por nés, em concordancia com Bell (2007), como
um relacionamento hierarquico no qual grupos dominantes/privilegiados possuem
vantagens a partir do desempoderamento de grupos que sao alvos, de forma

consciente ou inconsciente, uma vez que as crencgas opressivas sao internalizadas

47 No original: Practice is always shaped by theory, whether formal or informal, tacit or expressed. How
we approach social justice education, the problems we identify as needing remedy, the solutions we
entertain as viable, and the methods we choose as appropriate for reaching those solutions are all
theoretical as well as practical questions. Theory and practice intertwine as parts of the interactive and
historical process that Freire calls “praxis” (1970).
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tanto pelas vitimas quanto pelos perpetuadores. A ideia, por exemplo, de que os
pobres, de alguma forma, merecem e séo responsaveis por sua pobreza, ao invés do
sistema econdmico, a socio-historica do sujeito e sua situacdo de vulnerabilidade, é
apreendida tanto pelos pobres quanto pelos ricos. Assim, a opressdao acaba por
restringir tanto o autodesenvolvimento quanto a autodeterminacao.

Segundo Bell (2007), algumas caracteristicas sao proprias de movimentos
opressores, como dispomos no Esquema 2.

Esgquema 2 — Caracteristicas definidoras da opresséao

UNIVERSAL
CARACTERISTICAS
DISTINTIVAS E
COMPARTILHADAS RESURIUIYA
DE "ISMOS"
INTERNALIZADO HIERARQUICA
RELACIONAMENTOS
COMPLEXOS,
MULTIPLOS E
TRANSVERSAIS

Fonte: A autora com base em Bell (2007).

A opressédo € universal, pois penetra tanto em instituicbes sociais, quanto na
consciéncia individual. E a fusdo entre discriminacdo institucional e sistémica,
preconceitos pessoais, intolerancia e preconceito social em uma “complexa teia de
relacionamentos e estruturas que sombreiam muitos aspectos da vida em nossa
sociedade” (BELL, 2007, p. 3). Por moldar os sentidos de possibilidades na vida das
pessoas, a opressao também é restritiva, pois restringe tanto o autodesenvolvimento
guanto a autodeterminacao.

A caracteristica hierarquica se da devido aos relacionamentos de poder

mantidos entre grupos dominantes e de oprimidos. Por conseguinte, a constelacéo de
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identidades que moldam a consciéncia e experiéncia de um sujeito, bem como seu
acesso ao privilégio, pode flutuar dependendo de varios aspectos da vida deste, o que
configura os relacionamentos complexos, multiplos e transversais. Neste sentido,
tanto oprimido quanto opressor podem possuir crencgas internalizadas que também
geram opressdo, como quando alguém muda de calgada quando vé uma pessoa
negra que considera suspeita vindo em sua direcdo. Por fim, quando agrupadas por
identidade de grupo, os atos de opressao, contra esse grupo como um todo, adquire
a desinéncia ‘ismo’ (sexismo, racismo, machismo etc.) que comungam de
caracteristicas comuns, mas também devem ser analisadas de formas distintivas,
caso a caso. Isto é, ela ndo pode ser entendida em termos individuais, pois o status
social de grupo é o objetivo que leva a opressdo das minorias, porém o carater
complexo e multiplo dos relacionamentos necessita de cuidado. Bell (2007, p. 9,
traducdo nossa*®) acredita que
[...] um dos mecanismos mais invejosos de opressdo € a erradicacdo das
culturas de grupos-alvo por meio da imposicao da cultura e da linguagem do
grupo favorecido. O ideal de assimilagdo assenta no pressuposto de uma
“cultura majoritaria supostamente unitaria” (Omi & Winant, 1986; Said, 1993),
que na verdade é anglo-europeia. Em tal contexto, os individuos e grupos
ganham igualdade tornando-se o mais parecido possivel com o grupo
privilegiado, marginalizando automaticamente aqueles que nunca podem
"passar" para a cultura dominante em virtude de raca, género ou outra

diferenca perceptivel e despojando as pessoas de sua cultura aspectos que
valorizam e preferem manter.

Vimos isso acontecer, por exemplo, com a populacdo indigena no Brasil.
Portugueses que impuseram e massificaram a cultura cristd europeia aos nativos
brasileiros que viram seus costumes, religido e lingua se esvairem a cada embarcacao
gue atracava neste solo. Alids, a lingua desempenha papel importante neste
movimento colonizador e, como ja exposto, a ELI, assim como a entendemos, esta
longe de impor as criancas a disseminacdo da ideia do inglés como lingua
hegemdbnica, mas o ensino de uma lingua tdo importante quanto a sua propria e todas

as demais.

48 No original: One of the most invidious mechanisms of oppression is the eradication of targeted group
cultures through the imposition of the advantaged group’s culture and language. The ideal of
assimilation rests on the assumption of a “supposedly unitary majority culture” (Omi & Winant, 1986;
Said, 1993), which in fact is Anglo-European. In such a context, individuals and groups gain equality by
becoming as much like the privileged group as possible, automatically marginalizing those who can
never “pass” into the dominant culture by virtue of race, gender, or other noticeable difference and
stripping people of cultural aspects they value and prefer to maintain.
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A este pressuposto, de projetar a visdo particular de um grupo dominante para
outros grupos sociais, segundo Bell (2007), denomina-se hegemonia, em outras
palavras, € a projecdo de um modo de ver a realidade social aceita como senso
comum — inclusive pelos grupos oprimidos — que se torne parte de uma ordem natural,
uma verdade absoluta que ndo é questionada. A reproducéo de hegemonias, ou seja,
transmitir esta verdade sem questiona-la, organiza as relacdes de poder. Assim, “a
hegemonia nos ajuda a entender o poder como relacional e dinamico, algo que circula
dentro de uma teia de relacdes da qual todos participamos, e ndo como algo imposto
de cima para baixo” (FOUCAULT, 1980 apud BELL, 2007, p. 10).

Devido a sua caracteristica de ser internalizada, na maioria das vezes, a
opressao e, consequentemente, a reproducdo de hegemonias e a manutencéao das
relacbes de poder operam nao simplesmente quando pessoas ou grupos impdem
unilateralmente sua vontade aos outros, mas “por meio de sistemas continuos
mediados por pessoas bem-intencionadas que, geralmente inconscientemente, agem
como agentes de opressdao meramente cuidando de suas vidas diarias” (BELL, 2007,
p.10, traducdo nossa*®). O discurso e a linguagem constituem maneiras de
internalizarmos atitudes e comportamentos que reforcam sistemas de dominacéo e
opressao.

Quando membros de grupos-alvo aceitam e incorporam imagens negativas
de si proprios promovidas pela sociedade dominante, eles deliberadamente
ou ndo apdiam o sistema de opressdo (Fanon, 1968; Freire, 1970; Lipsky,
1977; Memmi, 1967/1991; Miller, 1976; Sennett & Cobb, 1972). Membros de
grupos-alvo conspiram na manutencdo de sistemas de opressao porque
internalizam a falsa crenca de que o sistema é correto ou inevitavel e como
meio de sobrevivéncia. A subordinacao internalizada inclui sentimentos como
inferioridade e 6dio de si mesmo e muitas vezes resulta em autocuidado,

resignacdo, isolamento, impoténcia e gratiddo por ter sido permitido
sobreviver (Pheterson, 1990). (BELL, 2007, p. 11, tradugdo nossa®)

A aceitacao de ‘como as coisas sao' por parte do oprimido e manutencéo deste
lugar comum pelo opressor (seja pela linguagem ou por praticas materiais) garantem

também a manutencdo de um status quo que sé podera ser reorganizado a partir do

4 No original: [...] through ongoing systems mediated by well-intentioned people who, usually
unconsciously, act as agents of oppression by merely going about their daily lives.

50 No original: When members of targeted groups accept and incorporate negative images of themselves
fostered by the dominant society, they wittingly or not support the system of oppression (Fanon, 1968;
Freire, 1970; Lipsky, 1977, Memmi, 1967/1991; Miller, 1976; Sennett & Cobb, 1972). Members of
targeted groups collude in maintaining systems of oppression both because they internalize the false
belief that the system is correct or inevitable, and as a means of survival. Internalized subordination
includes such feelings as inferiority and self-hatred and often results in self-concealment, resignation,
isolation, powerlessness, and gratitude for being allowed to survive (Pheterson, 1990).
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momento em que cada um compreender as relagcbes de poder - teoricamente
inocentes - em que estdo imbricados no seu dia a dia e agir para interromper estes
padrées mais uma vez, seja pela linguagem ou por praticas materiais.

Observando tais relacdes de poder, Hardiman e Jackson (2007) denotam que
os sistemas de opresséo tém consequéncias para todos, pois “membros de grupos
opressores também ficam presos pelos sistemas de opressao social que os beneficia,
e sao confinados por seu préprio grupo em papéis e comportamentos prescritos”
(HARDIMAN; JACKSON, 2007, p. 37, traducéo nossa®!). Neste sentido, uma EJS faz-
se necessaria para todos: opressores e oprimidos, na qual ambos tomem consciéncia
de seus lugares dentro destes sistemas e que, assim, oprimido possa se conscientizar
e sair deste lugar de opresséao por meio do dialogo critico e libertador (FREIRE, 1987,
p. 33); e para que opressor se torne aliado nesta luta (HARDIMAN; JACKSON, 2007).
Logo, “aliados sdo membros do grupo privilegiado que agem contra a(s)
opressao(des) de onde derivam poder, privilégio e aceitagdo” > (HARDIMAN;
JACKSON, 2007, p. 37, traducdo nossa®?).

Como observado, compreender as mdltiplas dimensdes em que a opressao
opera é essencial para se construir um projeto de EJS. Hardiman e Jackson (2007)
subsidiam esta discussao a partir da constatacdo de que a dindmica da opresséo €
um fendmeno abrangente com muitas manifestacées diferentes. A partir dos trabalhos
de Fanon (1967, 1968), Freire (1970/1994, 1973), Memmi (1967/1991), Goldenberg
(1978) e Miller (1976) elaboram uma estrutura conceitual sobre a qual baseiam seus
esforcos para ajudar os alunos a compreender como 0s sistemas de opressao sao
construidos e mantidos.

A opressao é um sistema interligado e multinivel que consolida o poder social
em beneficio dos membros de grupos privilegiados e é mantido e
operacionalizado em trés dimensdes: (a) dimensao contextual, (b) dimenséao
consciente/inconsciente e (c) dimenséao aplicada.

A dimensédo contextual consiste em trés niveis: (a) individual, (b) institucional
e (c) social/cultural. A dimensdo consciente/inconsciente descreve como a
opressdo é intencional e ndo intencional. A dimenséo aplicada descreve

como a opressdo se manifesta nos niveis individual (atitudes e
comportamentos), institucional (politicas, praticas e normas) e social/cultural

51 No original: Members of oppressor groups are also trapped by the system of social oppression that
benefits them, and are confined to roles and prescribed behavior for their group.

52 No original: Allies are members of the advantaged group who act against the oppression(s) from
which they derive power, privilege, and acceptance.
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(valores, crengas e costumes). (HARDIMAN; JACKSON, 2007, p. 37,
traducdo nossa®®)

A seguir, apresentamos a Figura 5, por meio da qual, ilustramos a citagao.

Figura 5 — Multiplas dimens@es em que a opressao opera

Fonte: A autora com base em Hardiman e Jackson (2007, p. 37).

Assim, uma atitude inconsciente racista, por exemplo, pode acontecer em dois
niveis da dimenséao contextual ao mesmo tempo, como quando alguém protege seus
pertences porque avistou uma pessoa de pele negra se aproximando. Esta atitude
nao foi consciente, mas foi racista e contribui para manutencéo desta relacao de poder
em que o negro é o suspeito e culpado pelo crime. A atitude de opresséo aconteceu
nos niveis individual - porque foi a atitude de um individuo - e social - uma vez que
manifesta a crenca do ‘preto pobre bandido’. A partir deste mesmo exemplo, usamos
a dimensao aplicada para explicar como a opressdo ocorreu, a saber: a atitude

53 Texto original: Oppression is an interlocking, multileveled system that consolidates social power to
the benefit of members of privileged groups and is maintained and operationalized on three dimensions:
(a) contextual dimension, (b) conscious/unconscious dimension, and (c) applied dimension. The
contextual dimension consists of three levels: (a) individual, (b) institutional, and (c) social/cultural. The
conscious/unconscious dimension describes how oppression is both intentional and unintentional. The
applied dimension describes how oppression is manifested at the individual (attitudes and behaviors),
institutional (policies, practices, and norms), and societal/cultural (values, beliefs, and customs) levels.
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individual foi inconsciente, como um reflexo a partir das crencgas culturais que este
individuo carrega consigo.

Entendendo a imagem do cubo como a representacdo das operacdes de
opressao, podemos observar que suas dimensdes nunca serdo unicas, elas estédo
sempre imbricadas em varios niveis, ou seja, sdo operacfes extremamente
complexas. Como, entéo, levar tal complexidade para a sala de aula neste projeto de
uma EJS?

Acreditamos que, principalmente para o contexto imbricado a esta pesquisa, a
clara nogdo e consciéncia sobre opressao e relacdes de poder devem estar claras
para professor, uma vez que a crianca — de 6/7 anos, no n0sso caso — pode nao ter
condi¢bes cognitivas de estabelecer este raciocinio tdo abstrato. Sendo assim,
focalizamos nossos esforcos em apresentar um EJS com o foco no ensino e nao na
aprendizagem, para isso, apresentamos, na se¢ao seguinte, a transposicdo dos

conceitos expressos neste capitulo para o ambiente escolar e a postura do professor.

2.2.2 Principios e préaticas de uma educacao para a justica social

Como problematizado no decorrer deste trabalho, o ensino de L2 para criancas
no Brasil € algo concreto tanto no setor privado quanto em algumas localidades na
esfera publica (TANACA, 2017; MAGIOLO, 2019; AVILA, 2019). No entanto, dada a
ndo obrigatoriedade desta modalidade de ensino, ndo temos diretrizes norteadoras
nem documentos oficiais que balizem sua oferta, causando uma lacuna tanto na
formacao inicial quanto continuada de professores. Tal lacuna pode culminar em
praticas descontextualizadas, abordagens de ensino desatualizadas e, portanto, em
gualidade de ensino inferior, principalmente no que se refere ao contexto publico. Ao
propor uma ELI, compreendemos que ensino de L2 para/com criancas abandone as
listas de vocabulario para integrar uma abordagem que se alinhe aos novos conceitos
depreendidos de pesquisas mais recentes de acordo com demandas atuais do
sistema de ensino vigente.

Mediante o exposto e, no ensejo de investigar e validar a corrente teorico-
metodoldgica do ISD no contexto de ELI, temos como proposta, neste trabalho, expor
os resultados de nossa pesquisa por meio da qual elaboramos e pilotamos uma SD
para uma turma de primeiro ano, no intuito de ensinar a lingua inglesa numa
perspectiva de sensibilizacdo as linguas e por meio de GT. Assim, de todo 0 exposto

até aqui na dissertacdo, destacamos nosso entendimento em relacdo a formacgéao



85

holistica do aluno e nossa busca por teorias que tragam, em alguma medida,
completude a ELI que pretendemos. Posto isto, trazemos neste capitulo para embasar
nossa visao sobre a necessidade de se educar para uma sociedade mais justa, com
equidade e igualdade de oportunidades. Logo, a EJS figura em nosso trabalho como
um meio de se chegar aos nossos objetivos e, nesta se¢ao, apresentamos suas bases
tedricas, principios e estratégias.

Para dar continuidade, destacamos dois principios centrais de uma EJS:
tomada de consciéncia e agéncia, uma vez que “uma EJS comega com a experiéncia
vivida das pessoas como base para o desenvolvimento de uma perspectiva critica e
acoes direcionadas para a mudanca social” (BELL, 2007, p. 15, tradugdo nossa®?).
Essas sao, portanto, o objetivo que o educador deve ter em mente ao dispor destes
pressupostos pois, conforme Bell (2007, p. 13),

Dado como os sistemas de dominacado saturam tanto o mundo externo quanto
nossa psique individual, como podemos desafia-los e muda-los? Em um
contexto em que todos estamos envolvidos, em que nao podemos escapar
de nossa(s) localizacao(6es) social(is), como encontramos pontos de vista a
partir dos quais agir (Lewis, 1993)? Um compromisso com a justica social
requer uma atitude moral e ética em relacdo a igualdade e possibilidade e

uma crenga na capacidade das pessoas como agentes que podem agir para
transformar seu mundo (Freire, 1970; Weiler, 1991). (traducdo nossa®®)

Assim, um educador para a JS estd sempre articulando a conscientizacao e
pratica, tanto as suas préprias quanto as de seus aprendizes no papel de facilitador.
Conforme Freire (1996, p. 19), “ensinar exige risco, aceitagdo do novo e rejeicao a
gualquer forma de discriminacado”. Isto nos traz um grande desafio enquanto
educadores, logo é necessario voltarmos nossa atencdo para as praticas de ensino
de EJS, pois o ‘como’ ensinamos difere-se de ‘o que’ ensinamos. A EJS é
transdisciplinar, assim, suas praticas podem ser aplicadas a qualquer componente
curricular, transformando todo educador em ativista.

Tendo em conta as praticas desta educacdo libertadora, Adams (2007)

elaborou um compilado a partir de todas as teorias mobilizadas em seu quadro

% No original: Social justice education begins with people’s lived experience as the ground for
developing a critical perspective and actions directed toward social change.

5 No original: Given how systems of domination saturate both the external world and our individual
psyches, how do we challenge and change them? In a context where we are all implicated, where we
cannot escape our social location(s), how do we find standpoints from which to act (Lewis, 1993)? A
commitment to social justice requires a moral and ethical attitude toward equality and possibility and a
belief in the capacity of people as agents who can act to transform their world (Freire, 1970; Weiler,
1991).
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pedagdgico de uma EJS. A maioria das pedagogias apresentada por ela esta
enraizada em tradicbes académicas e ativistas que foram nutridas por uma variedade
de fontes e perspectivas. A convergéncia dessas tradi¢cdes ndo € acidental, na medida
em gue compartilham objetivos de usar a educacéo para promover mudancas sociais
positivas. Essas tradi¢gdes distintas forneceram um corpo sintetizado de EJS a qual se
incluem os seguintes principios para a pratica, conforme apresentamos no Esquema
2.

Esquema 3 — Principios para a pratica de uma EJS

1. Estabelecer um equilibrio entre o componente
emocional e o cognitivo do processo de aprendizagem.

2. Reconhecer e apoiar as dimensdes pessoais e
individuais da experiéncia, enquanto faz conexdes e
ilumina as dimensdes sistémicas das interagdes do
grupo social.

3. Prestar atengao explicita as relagdes sociais dentro da
sala de aula.

4. Fazer uso consciente da reflexdo e da experiéncia
como ferramentas para a aprendizagem centrada no
aluno

5. Recompensar as mudangas na consciéncia, no
crescimento pessoal e nos esforcos para trabalhar em
prol da mudanga, entendidas como resultados do
processo de aprendizagem.

Fonte: A autora com base em Adams (2007, p. 15).

Observamos, a partir do esquema e também de relatos de Adams (2007), que
educadores cujo trabalho envolve justica social e mudanca social tém explorado as
dimensbes afetiva, pessoal, social e experiencial do ensino e aprendizagem por
muitas décadas em contextos académicos e ativistas.

Esses principios de pratica de EJS sugerem novos papéis, desafios e

oportunidades para os professores mediadores, no sentido de encorajar 0s
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participantes a assumir a responsabilidade por sua propria aprendizagem e interacéo
em grupos de aprendizagem, respeitar uns aos outros, evitar culpas ou julgamentos
precipitados e se auto permitirem a dar espago para cometer erros enquanto aprende.
Sao estes principios que nortearam a elaboracdo e a pilotagem da SD, pois, esta
pedagogia incentiva os participantes a aprenderem a olhar, criticamente, as
mensagens sobre o ‘outro’ provenientes da midia e de outras fontes de informacao
cultural, praticar novos comportamentos e habilidades de comunicagéo e desenvolver
cenarios de mudanca social.

Para viabilizar as praticas elencadas anteriormente, Adams (2007) sugere um
conjunto de estratégias que podem ser adotadas e implementadas durante as aulas,

conforme demonstramos no Esquema 3.

Esquema 4 — Estratégias para praticas da EJS

apresentacao oportunidades de divulgar atitudes, crengas e comportamentos para
de si mesmo: fins de feedback e aprendizagem;

informacgdes de outras pessoas que permitem aos participantes
feedback: : ) i
compreender o impacto do que dizem ou fazem;

um ambiente de aprendizagem que fornece confianca e ndo-defesa,
de modo que os participantes possam mudar e corrigir linguagem e
comportamentos inadequados;

Mapas ou modelos derivados de pesquisa e teoria que ajudam os
organizadores participantes a organizar e generalizar a partir de experiéncias
cognitivos: dentro do grupo;

experimentacgo, oportunidades de experimentar e praticar novos padrdes de

pratica e pensamento e comportamento, a fim de transferi-los para situagdes de
aplicagdo: casa.

Fonte: a autora com base em Adams (2007, p. 19)

O esquema 5 sintetiza algumas das formas sobre as quais o professor pode
lancar méo para colocar em prética os principios expostos no Esquema 4; por
exemplo, por meio da apresentacdo de si mesmo, o professor pode deflagrar atitudes
e comportamentos opressores para, posteriormente, utilizar aquela informagado como
recurso para reflexdo e aprendizagem (principio 4). Pode também se utilizar do
feedback para colocar em pratica o principio 5, recompensando o crescimento pessoal

do individuo. Tais estratégias podem e devem ser implementadas durante atividades
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do cotidiano como uma forma de ser e estar em sala de aula, quase como uma cultura
escolar, a partir delas ja estariamos praticando o que denominamos de uma EJS.
Até aqui organizamos a teoria de que dispomos para compreender como uma
EJS pode contribuir na formacao holistica do aluno enquanto ser social mergulhado
em relagBes complexas que necessitam de pratica para compreendé-las e reorganiza-
las. Dispomos, na préxima secdo, como 0s conceitos apresentados refletem na sala

de aula, no trabalho organizado pelo professor, no nosso caso, de L2 para criangas.

2.2.3 Educar criangas para a justica social

Como demonstrado no decorrer deste capitulo, a EJS traz raizes complexas e
um projeto audacioso de uma educacédo libertadora concebida, conforme Freire
(1987). Compreender as multiplas dimensdes e niveis em que a opressao opera, bem
como as relagdes de poder e a reproducdo de hegemonias no cotidiano nédo é tarefa
facil para o adulto, quica para criancas (de 6 anos, no Nnosso contexto).

No entanto, acreditamos, assim como Freire (1996, p. 26), que “ensinar exige
consciéncia do inacabamento”. Queremos dizer com isso que, obviamente, ndo é
possivel que com uma SD as criancas sejam capazes de compreender o que eu,
enquanto pesquisadora, levei dois anos para fazer. Evoco aqui a metafora da semente
gue precisa ser plantada, regada, cuidada e mais, precisa de tempo para crescer,
florescer e frutificar. E por isso que consideramos este contexto tdo especifico: educar
criancas para a JS, em nossa visao, € um trabalho cujos frutos mais saborosos sé
serdo colhidos em longo prazo.

Com isso, reconhecemos que uma EJS, bem como uma ELI em inglés para
criancas iniciando o processo de alfabetizacdo é, de acordo com nosso projeto,
apenas uma semente lancada ao chdo. Todavia, ndo nos esquecamos que toda
semente é uma arvore em potencial. Se nao for plantada, ndo pode ser colhida. Assim
como defendemos o ensino dos géneros textuais precocemente para assegurar seu
dominio ao longo do tempo (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), cremos
também que o dialogo critico e libertador deve acontecer desde o inicio da vida, nos
primeiros anos de escolaridade, porém com objetivos adaptados a idade, em uma
perspectiva do que estamos assumindo como sensibilizacdo a pluralidade social na
qual eles estao imersos.

Ao nos filiarmos aos preceitos tedrico-metodoldgicos expostos neste capitulo e

adota-los como postura em nossa praxis, nao se trata de uma sequéncia de atividades
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com um objetivo que acaba assim que a PF for encerrada. Trata-se de implementar

tais posturas e nos transformarmos em educadores para a JS ao longo de nossas

vidas, sem um ponto final. Como postula Freire (1996, p. 26), “o inacabamento do ser

ou sua inconclusao é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”. O

ser humano nunca esta acabado, pelo contrario, encontra-se sempre em evolucao,

assim como a lingua, a linguagem, os géneros e etc.

Adams (2007, p. 18, traducéo nossa®®) corrobora esta visdo ao reconhecer

[...] a importancia de compreender que os seres humanos nunca estao “em”
um estagio, mas esse estagio ou nivel € uma metafora para crescimento ou
mudanca, e que lentes, visdo de mundo, perspectiva e nivel de consciéncia
sdo metaforas igualmente apropriadas. O que "se desenvolve" é a
compreensao cada vez mais informada, diferenciada e inclusiva de uma
pessoa das semelhancas e diferencas dentro e entre 0s grupos, e uma

consciéncia personalizada de como essas compreensfes afetam seus
comportamentos diarios.

Acreditamos, enguanto sociointeracionistas, que a palavra desenvolvimento
(entendida a partir de Vigotsky) € a chave para a compreenséo de que ndo esperamos
da crianca participante de nossa pesquisa uma emancipa¢do completa, mas o inicio
de um processo. Pretendemos atuar em sua ZDP para que, a partir de conceitos mais
simples, ela possa ir se apropriando destes construtos mais complexos que lhe dara
a possibilidade de conscientizar-se sobre o seu lugar neste emaranhado de relacdes
sociais em que se encontra.

Os principios base, porquanto, de uma EJS na infancia sdo a consciéncia e
agéncia, visto que, como ja elucidado na sec¢éo anterior, € vital que o dialogo critico
aconteca com o oprimido (FREIRE, 1996), ndo obstante a EJS € para todos: opressor,
privilegiados, aliados e etc.

Por fim, recorremos também a Bronckart (2012, p. 40) que traz para discussao
a questao dos signos, da linguagem e do desenvolvimento.

Na medida em que os signos linguisticos sdo moldados por valores socio-
histéricos, como Saussure mostra, 0 processo de pensamento que se
desenvolve em uma crianca é, ele préprio, de uma natureza socio-histérica,

por intermédio de seus elementos-base. De acordo com a bem conhecida
frase vigotskyana, sob efeitos da interiorizacdo dos signos, o préprio tipo de

o~

56 Texto original: We acknowledge the importance of understanding that human beings are never “in” a
stage, but that stage or level is a metaphor for growth or change, and that lens, worldview, perspective,
and consciousness level are equally appropriate metaphors. What “develops” is a person’s increasingly
informed, differentiated, and inclusive understanding of within-group and between-group commonalities
and differences, and a personalized awareness of how these understandings bear on one’s everyday
behaviors.
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desenvolvimento muda. Ele muda de uma forma biol6gica de
desenvolvimento para uma forma socio-histérica de desenvolvimento.

Sendo assim, concluimos este capitulo com a lucidez de que a lingua e a
linguagem estdo sempre associadas ao desenvolvimento e, portanto, € pela lingua
gue pretendemos acessar esta forma socio-histérica de desenvolvimento. Assim,
compreendemos que ao propor uma SD com vistas a JS, pretendemos desenvolver
durante os mdédulos e as atividades seus principios fundamentais: consciéncia e
agéncia sob as diferencas. Esperamos que, a partir dos questionamentos levantados
na SD, as criancas sejam capazes ndo sO de compreender melhor o mundo,
sensibilizando-se em face as diferencas, mas também se posicionar e agir perante as
mesmas.

Neste sentido, entendemos que o0 espaco criado para a producdo da HI seja
uma excelente oportunidade de colocar em prética os principios de consciéncia e
agéncia defendidos pelas teorias da JS.

No préximo capitulo, explicitamos os conceitos que balizaram a elaboracéo da
SD.
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3 CONCEITOS SUBJACENTES A ELABORACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

The warthogs started waltzing

And the rhinos rock’n’rolled

The lions danced tango

That was elegant and bold.

The chimps all did a cha-cha

With a very Latin feel

And eight baboons then teamed up
For a splendid Scottish reel.

(Giraffes can’t dance — Giles Andreae)

No capitulo 1, a partir do entendimento que nao temos politicas linguisticas
oficiais para ensino de linguas na infancia, apontamos para o quadro teorico
metodoldgico do ISD como um possivel caminho para a ELI que propomos. Conforme
proposto no ambito do ISD, a SD figura como a organizacdo das atividades
decorrentes da modelizacédo didatica do GT escolhido como objeto e instrumento de
ensino. Ja no capitulo 2, reservamo-nos a apresentar o que compreendemos por JS
enquanto conceito e, posteriormente, discorremos sobre a EJS e como seus conceitos
se aplicariam em nosso contexto de pesquisa.

Como explicitado na Introducédo desta dissertacdo, a partir do Esquema 1 no
gue se refere a organizacao do nosso referencial tedrico, nos dois primeiros capitulos,
foram discutidos os conceitos tedricos que embasaram a dissertacdo, como um todo:
ancoragem tedrico-metodoldgica, posicionamentos epistemoldgicos, geracdo e
analise de dados. Assim, para implementar, também a nossa proposta, a promocao
dos conceitos de EJS ao propor o trabalho com género HI por meio do dispositivo SD
integrando o ensino de LI e o processo de emancipacao das criancas, foi necessario
recorrer a outras ferramentas e conceitos que vieram dar completude a nossa
proposta.

Posto isto, neste capitulo, trazemos alguns conceitos que balizaram o processo
de elaboracdo da SD, os quais estdo organizados da seguinte forma nas secfes
subsequentes: o principio de abertura/sensibilizacdo as linguas (PAL), o Sistema

Narrativa-Personagens (SNP) e a literatura emancipatéria®’.

57 Zilberman, 2003; Zilberman; Magalhaes, 1982.
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3.1 PRINCIPIO DE ABERTURA/SENSIBILIZAGAO AS LINGUAS

Recuperando o que foi discutido no capitulo 1, a BNCC (BRASIL, 2018) tem
por objetivo mudar os paradigmas da funcao do ensino de LI no pais, principalmente
por reconhecer o status de ILF. Assim, a BNCC “prioriza o foco da fungao social e
politica do inglés e, nesse sentido, passa a trata-la em seu status de LF” (BRASIL,
2018, p. 239). Esta implicacéo obriga, do nosso ponto de vista, uma reflexdo sobre as
relacdes entre lingua, territorio e cultura, visto que existem mais falantes de LI fora
dos territérios onde esta lingua é oficial, o que implica “desloca-la de um modelo ideal
de falante, considerando a importancia da cultura no ensino-aprendizagem da lingua
e buscando romper com aspectos relativos a ‘corregao’, ‘precisdo’ e ‘proficiéncia’
linguistica” (BRASIL, 2018, p. 242). Podemos depreender dai que ha, em certa
medida, uma preocupacao deste documento com o plurilinguismo e a interagao entre
culturas. Por este motivo, dentro dos cinco eixos organizadores®® que a BNCC propde,

esta o eixo da dimenséo intercultural, que nasce

[...] da compreensdo de que as culturas, especialmente na sociedade
contemporanea, estdo em continuo processo de interagao e (re)construgao.
Desse modo, diferentes grupos de pessoas, com interesses, agendas e
repertérios linguisticos e culturais diversos, vivenciam, em seus contatos e
fluxos interacionais, processos de constituicdo de identidades abertas e
plurais. Este é o cenario do inglés como lingua franca, e, nele, aprender inglés
implica problematizar os diferentes papéis da prépria lingua inglesa no
mundo, seus valores, seu alcance e seus efeitos nas relagdes entre diferentes
pessoas e povos, tanto na sociedade contemporanea quanto em uma
perspectiva histérica. Nesse sentido, o tratamento do inglés como lingua
franca impde desafios e novas prioridades para o ensino, entre os quais o
adensamento das reflexdes sobre as relagdes entre lingua, identidade e
cultura, e o desenvolvimento da competéncia intercultural. (BRASIL, 2018, p.
245)

Vale ressaltar que a Base ndo adota o termo plurilinguismo, no entanto,
recuperamos este conceito por entender que nao se trata da mera oferta de mais
idiomas no curriculo e, neste sentido, concordamos com o Quadro Europeu Comum

de Referéncias para as Linguas (BRITISH COUNCIL, 2001, p. 23), ao assumir que

a abordagem plurilinguistica ultrapassa esta perspectiva e acentua o fato de
que, a medida que a experiéncia pessoal de um individuo no seu contexto
cultural se expande, da lingua falada em casa para a da sociedade em geral
e, depois, para as linguas de outros povos (aprendidas na escola, na
universidade ou por experiéncia direta), essas linguas e culturas nao ficam
armazenadas em compartimentos mentais rigorosamente separados; pelo

%8 Os eixos organizadores da BNCC s&o a oralidade, a leitura, a escrita, o conhecimento linguistico e a
dimensao intercultural (BRASIL, 2018).
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contrario, constréi-se uma competéncia comunicativa, para a qual contribuem
todo o conhecimento e toda a experiéncia das linguas e na qual as linguas
se inter-relacionam e interagem.

Também o Conselho da Europa (2000) retoma a questdo da mudanca da
funcado do ensino de linguas, reforcando este carater plurilingue.

[...] o objetivo de ensino de linguas encontra-se profundamente modificado.

Nao se trata mais de simplesmente se adquirir ‘o dominio’ de uma, duas, ou

mesmo trés linguas, cada uma isoladamente, tendo como modelo-alvo o

‘locutor nativo ideal’. O objetivo é desenvolver um repertério linguistico no

qual todas as capacidades linguisticas possam encontrar seu lugar.
(CONSELHO DA EUROPA, 2000, p. 11)

A partir destas informacgdes, pensando neste paradigma da funcdo do ensino
de LE no Brasil, como sustenta a Base e o Conselho da Europa, é evidente que o
termo “ensino de linguas estrangeiras” deixa de ser fidedigno ao que de fato pretende-
se realizar. O termo LE tem sido questionado h&a algum tempo, Rajagopalan (2010),
por exemplo, mobiliza as etimologias da palavra “estrangeiro” para problematizar a
guestao a partir do ponto de vista da crianga, e conclui, em suma, que uma LE nao
pode ser aprendida pela crianca enquanto lhe for estranha, pois a L2 pode ser
dominada se for domesticada, ou seja, nas palavras do autor: “domando-a pelo chifre,
enfim trazendo-a para dentro do seu repertério linguistico [...] ela precisa ser destituida
de sua estrangeiridade” (RAJAGOPALAN, 2010, p. 11).

E neste sentido que nossa proposta ndo esta centrada somente no ensino de
LI, mas respalda-se em uma ELI. Ampliar terminologicamente este conceito implica,
por sua vez, reconhecer que a LI ndo ocupa mais um lugar soberano e que uma
sensibilizacdo as linguas - note-se o uso do plural - é iminente, visto que o mundo nao
possui mais fronteiras como costumava ser. Esta ai o grande plot twist®>® no ensino de
linguas para educacao publica: ao invés de importar as praticas do setor privado as
guais sdo, geralmente, norte orientadas, fragmentadas e mercadologicamente
escolhidas, conceber novas formas de ensinar, localmente situadas, a partir do
conhecimento e da vivéncia prévios do sujeito, sensibilizando-o e promovendo sua
abertura para esta vastidao de linguas que coexistem, utilizando a sua L1 como base

para a aprendizagem de outras.

59 De acordo com o blog Tecmundo, plot twist (reviravolta no enredo, em traducao livre) é um termo
gue designa um recurso narrativo utilizado para se referir a uma mudanca radical na direcdo esperada
ou prevista da narrativa. Disponivel em https://www.tecmundo.com.br/cultura-geek/205280-plot-twist-
entenda-o-recurso-narrativo-filmes-series.htm Acesso em 02 de agosto de 2021.
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Esta é a direcdo tomada por Tonelli e Cordeiro (2014, p. 52), no qual as autoras

estabelecem:

[...] propomos, nesta pesquisa, que as atividades que compdem uma SD com
0 objetivo de ensinar IC® considerem o desenvolvimento das capacidades
metalinguisticas nos alunos, para favorecer as primeiras concepcdes sobre a
escrita e o estabelecimento de relacdes entre a lingua materna e as linguas
estrangeiras. Com isso acreditamos que as criancas podem, desde o primeiro
contato com a LI, refletir sobre as linguas a partir da comparacgéo entre elas.

Kuchah (2019), em uma pesquisa sobre ensino de inglés para jovens
aprendizes em circunstancias dificeis, vé as praticas multilinguisticas como code-
switching e translanguaging®' como uma forma de se beneficiar da riqueza linguistica
e conhecimento cultural trazida pelas criangas para a sala de aula. Nao se trata de
traducdo, mas de “uma interagao entre os conhecimentos que o individuo ja possui e
aqueles a serem adquiridos” (CRISTOVAO, 1996, p. 4). Sendo que tais
conhecimentos prévios podem auxilia-los nas relacbes com a L2, ainda mais se
estamos pautando o ensino de um género familiar as criancas, a Hl, em nosso caso.

Para Tonelli e Cordeiro (2014, p. 53-54),

Por exemplo: uma crianca que consegue dar ao objeto “cadeira” outras
funcbes além de sentar-se, indicando ter dele se apropriado, transforma-o em
um instrumento (RABARDEL, 1995), a ponto de solucionar outros obstaculos
que a ela se impdem, como perceber que ela pode subir na cadeira para
alcancar um objeto que deseja ou alcangar um interruptor para acender a luz
de um quarto e que pode, perfeitamente, olhar para a cadeira e saber que
esta pode ser denominada chair, silla ou chaise, conservando tais funcgdes.
Isso posto, desenvolvemos o argumento de que, ao se apropriar de outras
formas linguisticas para se referir a um mesmo objeto, a crianga ir4, com o
tempo, ampliar as possibilidades de transferir também conceitos de
lingua(gem). Ou seja, se, no exemplo citado, a crianca se apropria do objeto
(ferramenta) “cadeira”, transformando-o em um instrumento, ela é igualmente
capaz de manipular a lingua(gem), conferindo-lhe outros conceitos.

Fica evidente, a partir de tal exemplo, que a apropriagdo da linguagem e, por
consequéncia, a aprendizagem de uma L2 €& um processo. Como ja apontado
anteriormente, é proprio do ser humano o estado de inacabamento (FREIRE, 1996),
guanto mais no contexto infantil: tudo é processo, o desenvolvimento nunca esta

acabado. No entanto, para que ocorra a apropriacao desta nova lingua é preciso fazer

60 Sigla utilizada no artigo de referéncia pelas autoras que significa inglés para criancas.

61 De acordo com LI WEI (2018), code-switching é um termo amplamente utilizado nos estudos sobre
bi e multilinguismo e refere-se a alternancia entre codigos linguisticos em episédios de comunicacao.
Embora o autor reconheca que existam sobreposi¢des conceituais, para ele a translinguagem se difere
de code-switching por focalizar os modos como os individuos usam diferentes cédigos linguisticos e
semiéticos indo além de linguas nomeadas.
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com que o aprendiz — neste caso a crianca — “tome consciéncia da lingua(gem) que
esta aprendendo, pois, neste processo, o0 aluno pode mobilizar saberes construidos a
partir de sua L1 [...] e (re)formular as observacdes sobre os funcionamentos das
linguas por ele ainda desconhecidas” (TONELLI; CORDEIRO, 2014, p. 54).

O PAL, portanto, tem como base o plurilinguismo e o movimento de LA, 0s

guais trataremos na proxima secao.

3.1.1 O plurilinguismo e o conceito de Language awareness

Por meio das reflexdes apresentadas até aqui, evidenciamos a necessidade de
uma nova politica educacional, e no que tange o ensino de LE transformando-o em
educacdo linguistica, tal mudanca de postura € ainda mais urgente haja visto o notorio
apagamento de fronteiras politicas, culturais, sociais e linguisticas. Nesse sentido, hao
se pode mais dizer que cada lingua existe em seu territério, muito pelo contrario, elas
circulam, transitam, interagem, modificam-se e estdo sempre em evoluc¢ao (BRITISH
COUNCIL, 2001).

Neste contexto, promover uma educacao para a diversidade transformou-se
num imperativo das politicas educativas linguisticas na Europa, sobretudo a partir da
década de 70 com o movimento designado como British Language Awareness
Movement, difundido por Eric W. Hawkins, Peter Garret, Carl James, entre outros.
Hawkins (1984) foi pioneiro neste movimento e defendia a implementagéo de LA em
programas de estudo sobre a linguagem desde a escola primaria estendendo-se para
0 ensino secundério, com o objetivo de aproximar e preencher uma lacuna deixada
no ensino de L2 entre esta e a L1 dos aprendizes. Garret e James (1995), por sua
vez, reconhecem a dificuldade de definir o termo, dada a caracteristica multidisciplinar
gue LA pode atingir. Segundo eles, LA objetiva estimular a discusséo sobre lingua e
diversidade linguistica, aumentando a confianca sobre as quatro habilidades
comunicativas. Para os professores de L2, utilizar LA como estratégia ndo €
simplesmente um processo de tradu¢édo e comparacao, € refletir sobre as implicacfes
da lingua utilizando sua L1 como referéncia (GARRET; JAMES, 1993).

A esse respeito, Hawkins (1999) é bastante incisivo quanto ao uso de L1 no
ensino de L2. O autor evidencia que é comprovado cientificamente que 0s processos
de aquisicao da L1 e de aprendizagem de L2 se constituem como atividades cerebrais
gue acontecem em regides diferentes do cérebro, colocando em cheque a teoria de

Chomsky de gque todos os seres humanos nascem com um dispositivo de aquisi¢cao
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de linguagem®?, logo, para ele, a L2 deve ser adquirida de forma natural e sem uso ou
apoio da L1. Hawkins (1999, p. 134) ndo contesta a existéncia deste dispositivo, mas
pondera que
Professores de lingua estrangeira erroneamente supfem que a mera
exposicao do hipotético LAD a nova lingua (input compreensivel) por quatro

pequenas sessdes por semana, sem nenhuma explicagdo de como a lingua
funciona, asseguraria aquisicéo. (Traducéo nossa)®

Em outra perspectiva, Garret e James (1995) alertam que LA n&o deveria ser
utilizada como alternativa a metodologia de ensino de linguas, mas quando trabalhada
paralelamente a aprendizagem de L2, beneficios podem ser observados em cinco
dominios: afetivo, social, de poder, cognitivo e de performance (GARRET; JAMES,
1993, p. 11-12). Segundo os autores, a necessidade de abordar a diversidade
linguistica e cultural despontou de um conjunto de correntes linguisticas — didaticas e
pedagdgicas — que defendiam a importancia de desenvolver nos alunos a capacidade
de observar e analisar as linguas, de perspectiva-las, compreendé-las e de compara-
las na complexidade das relac¢des interculturais (HAWKINS, 1984; PERREGAUX et
al, 1998). De modo geral, esta abordagem pretende, sobretudo, consciencializar®* os
alunos para a importancia da diversidade linguistica e cultural, preparando-os para
uma futura aprendizagem de L2, despertando a curiosidade, o gosto, o espirito de
abertura face as mesmas e desenvolvendo competéncias variadas que proporcionem
uma reflexdo sobre a linguagem, a lingua e a cultura do outro.

Nesta linha de raciocinio, uma educacao para a diversidade podera promover
o desenvolvimento das capacidades sociais do aprendiz no seu todo, bem como o seu
sentido de identidade. E o que Tonelli e Cordeiro (2014) denominam principio de
abertura/sensibilizacéo as linguas em uma proposta de ensino de LI para criancas a
partir de uma abordagem plurilingue. As autoras pautam sua proposta no material
didatico EOLE®® (Education et overture aux langues a l'ecole), utilizado na Suica

francofona na educacdo infantil e escola primaria com o objetivo de sensibilizar os

%2 No original: Language Acquisition Device (LAD).

8 “Foreign language teachers wrongly supposed that mere exposure of the hypothesised LAD to the
new language (comprehensible input) for four short sessions per week without any explanation of how
the language worked, would ensure acquisition” (No original).

64 Embora alguns dicionarios tragam os verbos “conscientizar” e “consciencializar” como sinénimos,
optamos pelo termo “consciencializa¢do” para designar algo que seja consciencial, ou seja, relativo a
prépria consciéncia, algo que deve ser aflorado de forma natural. O termo também foi escolhido para
se diferenciar de “conscientizagcao” de Paulo Freire, também utilizado neste artigo.

6 Este material pode ser acessado em http://eole.irdp.ch/eole/ .
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alunos para as diversas linguas que coexistem no mundo e promover o plurilinguismo.
Ademais, as autoras propdem uma sequéncia didatica (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004) que mobiliza os principios estabelecidos para ensinar LIC
utilizando uma HI, na intencao de que as “criangas podem, desde o primeiro contato
com a LI, refletir sobre as linguas a partir da comparagao entre elas” (TONELLI;
CORDEIRO, 2014, p. 52). Os objetivos das atividades apresentadas sao:

a) desenvolver nos alunos atitudes positivas da abertura a diversidade
linguistica e cultural, assim como as capacidades de representacdo, de
analise e de reflexdo sobre a linguagem e as linguas; b) ampliar
conhecimentos sobre as linguas, inscrevendo os aprendizes em um contexto
plurilingue na contemporaneidade; ¢) aumentar a motivagao dos alunos para
a aprendizagem de linguas e trabalhar as atitudes dos alunos face as
diferentes linguas com as quais possam vir a ter contato; d) desenvolver nos
alunos a capacidade de perceber as diferengas sonoras (as vezes minimas)
e extremamente Uteis para a aprendizagem de uma lingua; e) desenvolver a
curiosidade dos alunos pela descoberta do funcionamento das linguas, a sua
capacidade de ouvir e reconhecer na forma escrita aquelas pouco familiares,
desenvolvendo a capacidade de discriminagao auditiva e visual; f) estruturar
os conhecimentos linguisticos dos alunos em relagdo a abordagem
comparativa entre linguas, desenvolvendo neles a reflexdo sobre a
lingua(gem); g) construir uma cultura linguageira e promover atitudes de
abertura ao plurilinguismo, entre outros (TONELLI; CORDEIRO, 2014, p. 54).

Entendemos que o principio de abertura/sensibilizacdo as linguas,
desenvolvido por Peurregaux (1998) e retomado por Tonelli e Cordeiro (2014), pode
ser promotor de uma abordagem plurilingue dentro de uma proposta de ensino que
faca sentido para o aluno no presente, e ndo como uma possibilidade futura e/ou para
o mercado de trabalho.

Sendo assim, a elaboracdo de nossa proposta didatica considerou a reflexao
sobre as linguas, bem como tudo que delas emana: culturas, modos de ser e de agir,
priorizando o respeito e a interacdo entre elas. Além deste pressuposto, outros
conceitos — relacionados a ampliacéo do ensino de L2 para a ELI — estdo imbricados
a nossa SD. O PAL esta relacionado a forma de conducdo dos conteudos e das
atividades mobilizadas, logo € um principio que pode ser adequado a qualquer
abordagem de ensino. Enquanto os outros dois conceitos, que apresentaremos na
sequéncia, literatura emancipatoria e SNP, estao ligados especificamente ao GT HI.

A proxima secéo, portanto, foi dedicada a explorar a relevancia deste tipo de
literatura — emancipatoria — a fim de esclarecer nosso processo de escolha do texto
referéncia que, como veremos nas andlises, desempenhou papel importante em

nossa tentativa de responder as perguntas de pesquisa delimitadas.
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3.2 LITERATURA EMANCIPATORIA

O mercado editorial para criancas é vasto e diversificado, o ramo foi
responsavel por quase um quarto de todas as vendas de livros no Brasil em 201766.
Logo, existem inumeras opc¢des para o professor que deseja utilizar o género HI em
suas aulas; porém, considerando o carater formativo que pretendemos com este
ensino, faz-se necessario buscar na literatura especializada mecanismos para se
selecionar obras que contemplem especificamente nossos objetivos. Esta secao,
portanto, fara uma reviséo bibliografica para compreender as nuances do género Hl e
sua evolucado na historia para que possamos definir as caracteristicas dos textos mais
pertinentes a nossa proposta e, a partir disso, selecionar o texto de referéncia.
Observaremos que, ao relacionar este referencial tedrico ao do capitulo 2 (sobre JS e
EJS), estaremos levando para o nivel da crianca as concepcoes trazidas pelas teorias
da opressao; esta relacéo foi de extrema importancia para nossas analises.

Assim, para compreender os conceitos de literatura emancipatoria € necessario,
anteriormente, entender que a evolucdo da producéo de livros para o publico infantil
esta vinculada as rela¢des entre adulto-crianca, professor-aluno, mestre-aprendiz, as
guais vém sendo modificadas no processo de evolucéo da sociedade historicamente
(COLOMBO; CONSOLO, 2016). Vérios autores expressam a importancia de entender
estas interacdes e resgatam a forma como a infancia e suas atribuicdes foram
(des)valorizadas em momentos da histéria (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999; POSTMAN,
1999; ROSEMBERG, 1984; TONELLI; CHAGURI, 2014; ZILBERMAN; MAGALHAES,
1982; ZILBERMAN 2003; entre outros).

Lajolo e Zilberman (1999) colocam lado a lado histéria e literatura infantil, no
qual se observa em linearidade como a histéria influenciou as histérias®’ escritas para
criancas, o que é importante para compreender a evolucdo do GT delimitado nesta
proposta. Neste sentido, tais influéncias historicas sdo corroboradas entre todos os
outros autores consultados (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999; POSTMAN, 1999;
ROSEMBERG, 1984; TONELLI; CHAGURI, 2014; ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982;
ZILBERMAN 2003; COLOMBO; CONSOLO, 2016), unanimes ao inferir que o0s

séculos XVII e XVIII foram essenciais para a constituicdo da instituicdo familiar como

% De acordo com o Painel de Venda de Livros, elaborado pelo Sindicato Nacional de Editores de Livros
(SNEL). Disponivel em https://snel.org.br/wp/wp-content/uploads/2015/04/SNEL-09-2017-09T-1.pdf .
57 Usamos a repetigdo das palavras intencionalmente para fazer referéncia ao titulo da obra: “Literatura
infantil brasileira, Historia & histdrias” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999).
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a que conhecemos atualmente: estrutura unifamiliar privada®, uma vez que o
feudalismo e seus sistemas de troca de favores estavam em decadéncia e, por
consequéncia, também as obrigagfes estreitas para com diferentes grupos sociais se
apagavam e eram substituidos por outros valores: “a primazia da vida doméstica,
fundada no casamento e na educacdo dos herdeiros; a importancia do afeto e da
solidariedade de seus membros; a privacidade e o intimismo” (ZILBERMAN, 2003, p.
17).

E deste contexto que surgem os primeiros livros para®® criancas no final do
século XVII°, O ato de ler tornou-se sinal de civilidade, habito financiado pela
industrializacdo da cultura, gerando, portanto, a socializagcdo do conhecimento. A
partir dai, da-se a expanséo do mercado editorial, a ascensao do jornal como meio de
comunicacao, o crescimento da populacao de leitores e a ampliacéo da rede escolar
que, inicialmente, surgiu com o intuito de educar segundo regras conservadoras,
autoritarias e moralistas, afirmando-se como uma instituicdo politica (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1999; ROSEMBERG, 1984; ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982;
ZILBERMAN, 2003).

No Brasil, especificamente, “nesse clima de valorizacdo da instrucédo e da
escola, simultaneamente a uma producéo literaria variada, desponta a preocupacao
generalizada com a caréncia de material adequado de leitura para criancas
brasileiras” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999, p.28). E quando, a partir desta emergéncia,
a industria deste ramo aumenta significativamente em nimero de obras publicadas no
pais. Tal ascensdo aconteceu em associacdo a pedagogia, que se utilizava das
historias, fabulas e contos para implantar um valor moral e ético, cujo sistema
descrevia a crianga como simples observadora, capaz, apenas, de assimilar regras,
assim como lhes eram apresentadas. O livro, portanto, “tornou-se um dos
instrumentos através do qual a pedagogia almejou atingir seus objetivos”
(ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982, p. 12).

8 Termo utilizado por Zilberman (2003, p. 17).

% Rosemberg (1984, p. 29) discute como a literatura infantojuvenil legitima a relacdo assimétrica entre
adulto-crianga, em que os adultos sdo os “possuidores do acesso a criacdo” da mensagem e as
criangas sao “recebedores despossuidos”, tratando-se assim de uma comunicagdo de um adulto para
criancas e ndo entre adulto e criangas.

0 Neste caso, podemos citar os primeiros escritores: Chales Perrault e, mais tarde, no século XIX, os
irmaos Grimn, que imp&em, como Unica ferramenta disponivel aos personagens dos contos de fada, a
fantasia, a magia ou uma forca sobrenatural para a resolucéo de conflitos nas narrativas.
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A medida em que a infancia ganha notoriedade na e para a sociedade, os
autores de livros infantis passam também a dar mais importancia para a
representacéo da crianca dentro de suas obras. E somente na metade do século XIX
gue as HI passam a ter criangcas como personagens principais que conseguem, por si
préprios, sem ajuda de magia ou da figura do adulto, resolver seus conflitos internos
ou externos. Podemos citar, neste contexto, Alice no pais das maravilhas, Dorothy, de
O magico de OZ, Peter Pan, e no Brasil, a Turma do Sitio do Pica-pau Amarelo
(LAJOLO; ZILBERMAN, 1999, p. 73 e p. 132). Importante denotar que o fantastico e
a magia continuam marcando presenca nas narrativas; no entanto, a agéncia e a
consciéncia aproximam leitor e personagem, realidade e fantasia (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1999; ROSEMBERG, 1984; ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982;
ZILBERMAN 2003).

O livro infantil, que até entdo estava pautado na pedagogia autoritaria
(LAJOLO; ZILBERMAN, 1999) — que roga principios e leis as criancas e ndo deixa
espaco para a reflexdo, tomada de consciéncia e agéncia do individuo — e passa,
timidamente, a valorizar a estética defendida hoje como literatura emancipatoria.
Zilberman (2003, p. 215) apresenta o termo “modelo emancipatério de literatura”, ao
afirmar que Monteiro Lobato poderia representar o primeiro exemplo no Brasil,
‘recusando a intermediacéo dos pais na relacédo entre a crianca e a realidade, coloca
seus herdis numa posi¢cdo de autonomia em relagdo a uma instancia superior e
dominadora”.

Compreendemos que € o fator de autonomia do personagem, bem como a
liberdade de pensamento — sem representacdes estereotipadas e generalizadas da
realidade e da sociedade que surgem como as caracteristicas intrinsecas a narrativa
— que determinardo o carater emancipatério de uma obra; isto €, quanto mais distante
estda o texto do compromisso com a transmissdo de verdades absolutas e
inquestionaveis, mais chances de emancipacéao e autonomia ele apresentara ao leitor.
Isso ndo significa que o género ndo cumpra com sua fungcdo formadora, pois a
literatura possui esse carater na sua esséncia, afinal, nas palavras de Candido (1972,
p. 805),

A literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial. [...]. Longe de
ser um apéndice da instrucgdo moral e civica, [...] ela age com o
impacto indiscriminado da prépria vida e educa como ela. [...] Dado que a
literatura ensina na medida em que atua com toda a sua gama, é artificial
querer que ela funcione como os manuais de virtude e boa conduta. E a
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sociedade néo pode sendo escolher o que em cada momento |he parece
adaptado aos seus fins, pois mesmo as obras consideradas indispensaveis
para a formagdo do mocgo trazem frequentemente aquilo que as convencdes
desejariam banir.

Ainda em conformidade com Candido (1972, p. 806), a partir da afirmacao de
que a literatura “ndo corrompe nem edifica, mas humaniza em sentido profundo, por
que faz viver”, consideramos essencial que o professor empenhe tempo e atencao a
esta primeira etapa para escolher as obras que ser&o utilizadas em sala de aula. E a
partir do trabalho com a literatura infantil, emancipatoria e ndo autoritaria, que
desenvolvemos nossa proposta.

Outro ponto a ser considerado em relacdo a literatura emancipatéria quando
tratamos de ELI, pelo fato de que os alunos de nosso contexto ainda estédo em fase
de alfabetizacdo, é a multimodalidade visando os multiletramentos que podem ser
propiciados ao aluno durante o processo de aprendizagem da L2.

No mundo atual, cercado por culturas diversas e subjugado pela tecnologia,
tem-se debatido muito sobre como incorporar diferentes recursos em nossas praticas
escolares e torna-los parte do contexto do aluno/professor. Porém, ha de se levar em
conta o fato de que a tecnologia ndo é a unica linguagem nova que nos cerca. Agra
(2016, p. 39) admite que “somos bombardeados frequentemente com imagens, sons,
videos, gestos, por exemplo. Sendo assim, ndo ha como se pensar o processo ensino-
aprendizagem baseado apenas em textos verbais”. Para compreendermos o conceito
de multiletramento, que é justamente a abrangéncia de toda essa diversidade
midiatica, digital, cultural e linguistica, recorremos a Rojo (2012, p. 9) ao afirmar que

[...] € preciso novas ferramentas — além das da escrita manual (papel, pena,
lapis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografia, imprensa) — de audio, video,
tratamento da imagem, edicéo e diagramacéo. Sao requeridas novas praticas

— de producdo, nessas e em outras, cada vez mais novas, ferramentas; de
andlise critica como receptor. Sdo necesséarios novos e multiletramentos.

Acreditamos, ainda, ser necessario perceber que a relacéo entre palavras e
imagens passou por grande mudanca, principalmente nos livros de HI que passaram
a introduzir textos multimodais que combinam suas interpretacdes para a producao

de sentidos’?.

1 Um exemplo claro deste tipo de multimodalidade s&o os livros sem texto. A trilogia de Suzy Lee Onda,
Espelho e Sombra traz riqueza de imagem e nenhuma palavra, porém grande sensibilidade de leitura.
Em Espelho, por meio de uma sedutora narrativa visual, com grafite e aquarela, a autora apresenta o
primeiro encontro de uma garotinha com o espelho. No ritmo das brincadeiras, entre descobertas e
dancas, o contato torna-se tdo intenso que a menina e seu reflexo tornam-se um s6. Fonte:
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E o que tem sido chamado de multimodalidade ou multissemiose dos textos
contemporaneos, que exigem multiletramentos. Ou seja, textos que sao
compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem
capacidades e praticas de compreensdo e producdo de cada uma delas
(multiletramentos) para fazer significar. (ROJO, 2012, p.7)

Trazendo o conceito para o campo da literatura e do ensino de linguas, no
sentido geral dos termos, deveriamos ser capazes de “fugir’ das tradugdes rasas para,
ao invés disso, proporcionar aos nossos alunos contatos mais profundos e
significativos que sejam capazes de gerar novas experiéncias e significados para
esses textos. E pertinente, neste sentido, argumentar sobre a abordagem das
atividades e o uso dos textos multissemioticos como fomento a pratica pedagdgica.
Em um texto multimodal e/ou multissemiético, todos os elementos irdo colaborar para
a interpretagéo do texto: a imagem, os tipos de letras, as cores, os formatos, os
tamanhos das imagens, as texturas das paginas, as representacdes da realidade e do
imaginario também serdo portadores de sentido e trardo informacgfes que necessitam
ser inferidas no contexto do interpretar.

Assim, para alcancar seu poder emancipatorio e um carater formativo de
ensino, nossa proposta elegeu uma HI que fosse: 1) interativas dentro e fora das
paginas do livro; 2) caracterizadas pela presenca de elementos variados que possam
produzir diferentes sentidos e que levem o aluno a refletir de forma critica sobre o
tema apresentado; e 3) sejam textos hibridos de linguagens, modalidades e culturas.
Pontos estes que devem ser organizados para que a ELI na escola publica seja
transformadora, visando, portanto, “a construgéo de multiletramentos necessarios na
nova lingua, para que o aluno seja capaz de engajar-se em praticas sociais mediadas
pela linguagem” (ROCHA, 2007, p. 22).

Neste sentido, dividimos a escolha da HI, buscando pela Iliteratura
emancipatéria, em duas etapas nas quais foram verificados os seguintes requisitos:
1) emancipacéao do leitor relacionada ao contetudo tematico; 2) a visdo de lingua(gem)
e se a obra contempla os multiletramentos, ou seja, se a partir daquele livro é possivel

explorar outras semiéticas textuais além do verbal escrito.

https://editora.cosacnaify.com.br. Outro exemplo de multimodalidade que conquistou espag¢o da midia
foi o Destrua este diario, da ilustradora e artista canadense Kery Smith, que convida o leitor a extravasar
suas frustragdes por meio de a¢des contra o préprio livro. Deixando-se a parte questdes de apreciacéo
estética, a proposta €, no minimo, interessante.
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A relevancia deste referencial tedrico também esta aplicada na relacao direta
gue estabelece com as teorias de JS e EJS. Uma vez que a visdo sobre literatura
emancipatéria traz para o nivel cognitivo da crianca e exemplifica de maneira clara,
utilizando a literatura e no GT delimitado para nossa SD, os principios de consciéncia
e agéncia. Portanto, este conceito sob as lentes da EJS, foi fundamental para
analisarmos e interpretarmos os dados decorrentes de nossa pesquisa.

A seguir, expomos o terceiro conceito imbricado na elaboracdo da SD que
desempenhou papel importante para atingirmos nossos objetivos de pesquisa. O
SNP, assim como a literatura emancipatoria, foi uma escolha metodoldgica que, aliada
a SD, funcionou como mediadora para alcancarmos a reflexdo dos alunos sob a

diversidade e a forma como o aluno reage a ela.

3.3 SISTEMA NARRATIVA-PERSONAGENS

O SNP surgiu em um projeto da Rede Maison des Petits’2, uma parceria entre
o Departamento de Educacdo Publica do Cantdo de Genebra e a Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidade de Genebra. O projeto possui o
duplo objetivo de pesquisa colaborativa que visa apoiar, por um lado, o
desenvolvimento profissional de professores e, de outro, propiciar condi¢cdes para a
producdo de conhecimento cientifico sobre as praticas.

Durante o projeto, sob a responsabilidade das professoras Glais Sales
Cordeiro, Lucie Mottier Lopez e Francia Leutenegger, entre 2014 a 2016, foram
construidos dispositivos didaticos para trabalhar a compreensao detalhada de livros
de literatura infantil. O grupo de docentes e investigadores da Rede Maison des Petits
desenhou um sistema flexivel, um circuito minimo de atividades (CMA), visando
equipar os professores no seu trabalho de compreensao dos albuns. Essas atividades
se encaixam facilmente nas praticas de sala de aula (AEBY DAGHE et al, 2019).

Trata-se de uma ferramenta conceitual baseada no fato de que os personagens

de uma HI possuem caracteristicas responsaveis pelo desenrolar da trama narrativa.

2 Fundada em 1913, a Maison des Petits foi antes de tudo uma escola de observacao e aplicagédo das
descobertas cientificas na educacdo e no desenvolvimento infantil. Hoje é uma rede de escolas onde
se desenvolve a investigacao e a formacao, a partir da colaboracéo entre docentes e investigadores.
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Esta ferramenta foi criada a partir do entendimento da importancia do
personagem dentro da narrativa que, para Reuter (1988, p. 3, traducdo nossa’s),
“‘pode ser medida pelos efeitos de sua auséncia Sem ele [personagem], como contar
histérias, resumi-las, julga-las, falar sobre elas, lembrar-se delas?”. Para o autor, € a
instancia do personagem que distingue o texto narrativo de outros tipos (explicativo,
argumentativo etc). Ao tentar organizar uma sintese de seu artigo sobre a importancia
do personagem, Reuter (1988, p. 6, traducdo nossa’4) faz trés proposicoes:

Proposicdo 1: o personagem € um marcador tipolégico: ele diferencia a
histéria de outros tipos de texto e indexa subcategorias genéricas.
Proposicao 2: o personagem é um organizador textual: ele integra unidades
de nivel(is) inferior(es), se organiza na estrutura da histéria com elementos
do mesmo nivel e constitui o fundamento necessario das configuragdes
semanticas.

Proposicao 3: o personagem € um lugar de investimento nos textos, para 0s
produtores e receptores, da experiéncia do Sujeito e do Social.

O autor também suscita que para varios narratologistas’®> a esquematizacéo
dos estagios principais da narrativa que, para o ISD, é o plano global do texto, mais
dominante é o modelo que a compde: 1) situacao inicial; 2) complicacdo; 3) acao; 4)
resolucdo; e 5) situacdo final. Dentro deste plano global, portanto, é impossivel
conceber qualquer um dos estagios sem a presenca de um personagem. Logo, sdo
0S personagens que constituem o fio condutor das acdes e tornam possivel a
transformacao dos contetudos. Percebemos ainda que, a partir da proposicdo 3 de
Reuter (1988), o personagem nao € simplesmente uma construcao linguistica, um
conjunto de signos com uma organizacao fixa, bem mais que isso, constitui-se a partir
da interacao texto — insergéo — sujeito (REUTER, 1988).

Segundo Cordeiro (2015, p. 451-452),

O personagem é um elemento essencial que contribui para a construcédo das
significacdes relacionadas ao conto e, consequentemente, para um ensino

73 No original: L'importance du personnage (2) pourrait se mesurer aux effets de son absence. Sans lui,
comment raconter des histoires, les résumer, les juger, en parler, s'en souvenir?

74 No original: Proposition 1 : le personnage est un marqueur typologique : il différencie le récit des
autres types de textes et indexe des sous-catégories génériques. Proposition 2: le personnage est un
organisateur textuel: il integre des unités de niveau(x) inférieur(s), s'organise dans la structure du récit
avec des éléments de méme niveau, et constitue le soubassement nécessaire des configurations
sémantiques. Proposition 3: le personnage est un lieu d'investissement dans les textes, pour les
producteurs et les récepteurs, de I'expérience du Sujet et du Social.

> Termo traduzido do francés e derivado de “narratologia”. Para Reuter (1988), tal como o linguista
pretende estabelecer uma gramatica descritiva da lingua, também o narratologista tem como objetivo
descrever o funcionamento da narrativa e demonstrar 0s seus mecanismos, isto é, criar a gramatica
dos textos narrativos. A narratologia examina o que as harrativas tém de comum entre si e aquilo que
as distingue enquanto narrativas.
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sistematizado da compreensdo em leitura. [...] Através de suas acdes, de
seus sentimentos, de seu aspecto e da maneira como sao desighados pelo
narrador, os personagens dao forma ao texto numa relacéo intrinseca com
as dimensdes que definem o género ao qual pertence

Assim, 0 personagem aparece como elemento essencial na construgao de
significados na leitura de um conto e, consequentemente, em um ensino, incluindo o
de LIC, mais sistematico da compreensao leitora. Vejamos este exemplo:

[...] num conto tradicional como Chapeuzinho Vermelho, o personagem do
lobo é um animal antropomorfizado. A maneira como € ilustrado e o fato de
que possa falar, de que seja caracterizado por sua labia e de que
Chapeuzinho néo se surpreenda com seu aspecto humanizado, indiciam
propriedades de um mundo imaginario, préprio a este género textual. Através
das descricdes, eventos e didlogos, cada personagem constréi e se constroi
na histéria (TAUVERON, 1995), constituindo um sistema dindmico de
elementos que interagem (no contexto de uma outra estrutura mais ampla

constituida pelo conjunto dos personagens), fazendo avancar a narrativa. Tal
sistema advém, assim, um objeto de ensino (CORDEIRO, 2015, p. 452).

Logo, € possivel empreender que, ao tomar ciéncia da importancia do
personagem na narrativa, o leitor pode ampliar sua compreenséo leitora a medida que
organiza mentalmente trés fatores: intencdes, sentimentos e acdes dos personagens.
Sendo assim, o SNP parte da triangulacao destes fatores de cada personagem para
depois compreender como isto se articula aos outros personagens de uma narrativa,

como esta demonstrado no Esquema 6, a seguir :
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Esquema 5 — Sistema Narrativa-Personagens (SNP)

w

HISTORIA

Mh

Fonte: Adaptado de Cordeiro e Daghé (2020).

O Esquema 4 demonstra, portanto, que as relagdes entre 0s personagens sao
dindmicas. Cordeiro e Daghé (2020, p. 410) explicam que

Cada personagem forma um sistema triadico definido pelas relacfes

dialéticas entre suas préprias inten¢des, sentimentos e a¢fes, ancorado num

sistema mais amplo, o sistema narrativa-personagens (SNP), constituido, por

sua vez, pelas interacGes entre os sistemas triadicos dos diferentes

personagens que intervém na constru¢cdo da narrativa e na construcao da
intriga.

A partir da identificacdo das intencdes, acdes e sentimentos dos personagens
e, ainda, da interacdo entre as triangulacdes de cada um dentro de uma narrativa, a
crianca compreende tais caracteristicas e como elas operam no texto e na histéria,
além de ser capaz de compreender também a narrativa em niveis mais elaborados.

Dentro da proposta de Cordeiro e Daghé (2020), o SNP pode ser explorado

pelos professores em sala de aula dentro de CMA, enquanto ferramenta flexivel e
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modulavel que pode ser integrada em diversas préaticas pedagogicas. Isto posto,

expomos no Quadro 7 o CMA que é constituido em quatro fases’®:

Quadro 7 — Circuito minimo de atividades do SNP

Fases Descricdo
Descobrir o livro pela leitura em voz alta do professor:

12 fase A decodificacdo ndo é o objetivo, por isso o professor realiza a leitura evidenciando
todos os fendmenos por meio da entonagdo, mostrando as imagens a medida que € lido.
Ele deixa tempo para os alunos fazerem comentarios e reag6es espontaneas.

Avaliacdo das habilidades iniciais de compreenséo individual dos alunos:

Depois de ler em voz alta, o professor questiona oralmente cada aluno.

Quem séo os personagens e o que querem (intengdes)?
Que problema o(s) personagem(s) encontrardo? Como esse problema é resolvido?

Se ndo houver resposta, ele sugere que o aluno aponte para a resposta no livro (com
referéncia ao texto ou a imagem).
Identificar os personagens do livro desenhando-os e explicando suas escolhas:

O professor pede aos alunos que desenhem 0s personagens principais e pede que eles
expliqguem suas escolhas individualmente.

Quais personagens vocé desenhou?

Por que voceé escolheu esses personagens?

O que esse personagem faz na histéria?

Vocé desenhou uma flor, vocé acha que este é um personagem da histdria?
(Re)construir a tabela do SNP do livro juntos:

O professor vai construindo gradativamente com os alunos uma tabela do SNP do livro.
A construcdo ajuda a evidenciar quem séo 0s personagens, 0 que querem (intenc¢des), 0
que fazem (ages) e o que sentem (sentimentos). E também importante que os alunos
identifiquem o(s) problema(s) da(s) personagem(s) e as solugdes procuradas. A
construcdo da mesa ndo é necessariamente linear (da esquerda para a direita e de cima
para baixo). A tabela é preenchida conforme as respostas e comentarios dos alunos para
cada elemento do progresso SNP. As vezes, usar o album pode ser (til.

O professor ndo tem de almejar o preenchimento exaustivo e sistematico da tabela,
coluna a coluna. O mais importante é (re)construir, nas interacbes com os alunos, a
dindmica do SNP.

Fonte: a autora com base em Aeby Daghé et al (2019).

Por meio do Quadro 7, é possivel perceber que as fases do CMA combinam
praticas de compreensédo de texto ja conhecidas pelos professores dos anos iniciais
com outras menos habituais. Aquelas de aspectos mais sedimentados, como

denominam Cordeiro e Daghé (2020), sédo a leitura em voz alta pelo professor, as

6 Ao consultar o site da Rede Maison des Petits, percebemos a inclusdo de mais duas fases
posteriores. No entanto, como ja aplicada, manteremos as primeiras 4 fases das quais nos utilizamos
na SD e como disposto em Aeby Daghé et al (2019).
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perguntas sobre o texto lido, o desenho dos personagens e a ordenacao de imagens;
a inovacao esta na co-construcao coletiva de um quadro representando o SNP.

Acreditamos que o SNP possa nos servir muito bem por alguns motivos: 1)
aprofunda a compreenséo sobre o personagem e, por consequéncia, do GT HI; 2)
foca a atencdo dos alunos nas intengdes, sentimentos e agdes dos personagens,
coerentemente com nossa concepcao de EJS e empatia frente a diversidade; 3)
mobiliza as capacidades discursivas e linguistico-discursivas dos alunos durante o
circuito minimo de atividades; 4) pode ser integrada a SD sem maiores dificuldades;
5) utiliza-se dos sistemas multissemiéticos proporcionados pela literatura; e 6) ha
espaco para se colocar em pratica o PAL, utilizando a L1 para refletir sobre a L2.

Em sintese, acreditamos que 0s trés conceitos expostos neste capitulo
conversam intimamente entre si e com as duas outras teorias dispostas nos capitulos
anteriores. Temos entdo um emaranhado de sistematizac¢des tedricas que colocamos
em pratica a partir da didatizacdo do GT HI em uma SD.

No capitulo seguinte, apresentamos 0S pressupostos metodologicos da

pesquisa.
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4 METODOLOGIA

“Excuse me!”

Coughed a cricket who’d seen Gerald earlier on.
“but sometimes when you're different

You just need a different song.”

(Giraffes can’t dance — Giles Andreae)

Neste capitulo, apresentamos todos os processos metodolégicos da pesquisa.
Explicitamos sua natureza e abordagem, descrevemos 0s contextos macro e micro
em gue ela se deu, apresentamos 0s processos de geracdo de dados, narramos todo
0 percurso metodoldgico e, finalmente, elucidamos nossas categorias e critérios de

analise com base na fundamentacéo tedrica apresentada nos capitulos anteriores.
4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Enguadramos esta pesquisa no modelo de abordagem qualitativa de natureza
aplicada e interpretativista, uma vez que a andlise dos dados apresenta caréater
descritivo e cheio de significagcdes (MELO; FILHO; CHAVES, 2016.

Sobre a pesquisa qualitativa, de acordo com Denzin e Lincoln (2006, p.17),
trata-se de “uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em
um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo”.
Ademais, o pesquisador envolve-se em estudos que se dao em seus cenarios
naturais, com o intuito de trazer a discussao os fenémenos especificos de um cenario
também especifico, os quais lhe trazem inquietagdes de ordem tedrica e/ou pratica e
para as quais ele busca respostas, ou seja, o pesquisador “procura entender,
interpretar fendbmenos sociais inseridos em um contexto” (BORTONI-RICARDO, 2008,
p. 34), que, em NOSSO caso, € a sala de aula.

Por se tratar de uma pesquisa aplicada, em que o dados seréo analisados a
partir da perspectiva do pesquisador, assumimos uma filiagao interpretativista, pois
entendemos que a realidade é, ao mesmo tempo, subjetiva e multipla. Logo, ao
interagir com 0 objeto e os participantes da pesquisa, pretendemos dar-lhes voz
construindo juntos, significados pertinentes. Distanciamo-nos totalmente, portanto, do
paradigma positivista, no qual “s6 a experiéncia pessoal através da observacgao direta
do fato a ser estudado é possivel” (MOITA LOPES, 1994, p. 331).
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Como € comum nas pesquisas das areas sociais e humanas, desde o
surgimento do paradigma interpretativista da pesquisa cientifica nos anos 20, o
contexto socio-histérico é de grande importancia, portanto, precisa ser considerado,
levando em conta também que o0 pesquisador € um agente ativo na investigacao
(BORTONI-RICARDO, 2008). Nessa esteira, o professor pode e deve associar sua
pratica diaria docente com o exercicio da pesquisa. Sobre isso, Bortoni-Ricardo (2008)
corrobora esta identidade de “professor pesquisador” no campo da educacgio. Para
ela, isso é possivel na medida em que o docente, um mediador, transforma sua pratica
em um exercicio constante de investigagdo, com vistas a construir o saber, juntamente
com o aluno.

De forma similar, Chueke e Lima (2011, p. 65) denotam ainda a aproximacgao
entre pesquisador e objeto de pesquisa, pois

os valores pessoais do pesquisador, ou seja, sua visao de mundo fara
parte do processo investigativo, sendo impossivel desvincular-se dela.

Esse processo dialético é indutivo, dessa forma, a generalizacdo perde
forca para a descoberta e a linguagem padronizada liberta-se e evolui
para nhovas possibilidades narrativas, que buscam integrar um esquema

de mdltiplas vozes.

Sobre a questdo da linguagem, € importante destacar seu papel nesta
pesquisa. Assim, concordamos com Moita Lopes (1994) quando sugere que, uma vez
gue o objeto de investigacdo das ciéncias sociais faz uso da linguagem, os
participantes atribuem significados a si mesmos, aos outros e aos contextos sociais,
diferentemente dos fendmenos fisicos (estudados pelas ciéncias naturais), logo,

a linguagem possibilita a construcdo do mundo social e é a condicao para
que ele exista. [...] Assim, a investigacdo nas ciéncias sociais tem que dar
conta da pluralidade de vozes em acdo no mundo social e considerar que
isso envolve questbes relativas a poder, ideologia, histéria e subjetividade.
Na posicdo de interpretativista, ndo é possivel ignorar a visdo dos
participantes do mundo social caso se pretenda investiga-lo, ja que é esta

que o determina: o mundo social é tomado como existindo na depend6encia
do homem. (MOITA LOPES, 1994, p. 331)

Tendo tais concepcdes em mente, dedicamos as proximas sessdes a descricao
do contexto de pesquisa que, como vimos, S840 essenciais para a pesquisa qualitativa

interpretativista.



111

4.2 DESCRICAO DOS CONTEXTOS E SEUS PARTICIPANTES

A fim de entender suas especificidades, passamos a descrever o contexto de
atuacao da pesquisadora para geracéo de dados. Trata-se do Colégio de Aplicagéo
Pedagogica da UEL Professor José Aloisio Aragao, que atende a Educacao Infantil,
o Ensino Fundamental e o Ensino Médio e Profissional, que de acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), é conhecido como “Colégio de Aplicagdo da UEL”. Foi
criado para atender a exigéncia do Decreto Lei Federal no 9.053 de 12/03/1946, que
obrigava as universidades de Filosofia, Ciéncias e Letras que formam professores, a
manter um colégio de aplicagao, destinado a pratica docente dos alunos, matriculados
nos cursos, visando contribuir nesta formacao, por meio da oferta de campos de
estagios curriculares e da experimentagado pedagodgica aos graduandos.

Assim, a escola tem como mantenedor o Governo do Estado do Parana, por
intermédio da Secretaria Estadual de Educacao (SEED) e da Universidade Estadual

de Londrina (UEL), ficando localizado nos seguintes enderecos:

a) Educacao Infantil (Hospital Universitario)- Rua Elias Tosetti, 225 — Jardim Pérola.

b) Educagao Infantil (Campus)- Rodovia Celso Garcia Cid, PR 445, Km 379.

¢) Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), no Campus Universitario, Rodovia Celso
Garcia Cid, PR 445, Km 379.

d) Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), Ensino Médio (1° a 3° ano), e cursos
profissionalizantes (Técnico em enfermagem e Técnico em cuidados com a

pessoa idosa), no centro, a Rua Piaui, 720.

Para efeitos, por tratar-se de investigacao de ensino nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, esta pesquisa foi desenvolvida na localizagédo (c), dentro do campus
universitario da UEL. O PPP da escola atenta-se para o fato de que, diferentemente
do que se espera, o0 colégio ndo atende somente filhos de docentes e servidores da
universidade. Muitos alunos advém da comunidade local que chegam a escola por
meio de georreferenciamento e atualmente é constituido por familias em condi¢cdes
socioecondmicas diversificadas.

O Colégio de Aplicacdo possui uma area livre de aproximadamente 4000m?,
utilizada diariamente pelos alunos no periodo de intervalo, nas aulas de educacéao
fisica e atividades extraclasse, funcionando nos periodos matutino (5 turmas) e

vespertino (5 turmas) no ano de 2020. O prédio conta ainda com 4 banheiros, sendo
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2 para alunos (Masculino e Feminino); 1 banheiro adaptado; e 1 banheiro para
docentes/funcionarios. Além de espacos como refeitério, cozinha, biblioteca, sala da
secretaria, direcdo, equipe pedagdgica e 5 salas de aula, das quais 3 possuem
aparelho de televisao fixo.

A oferta de L2 é realizada regularmente somente a partir do 6° ano do EF
(localizacéo d), no entanto, por tratar-se de um colégio de aplicacdo da UEL, a Prof.
Dra. Juliana Reichert Assuncdo Tonelli, docente do Departamento de Linguas
Estrangeiras Modernas (LEM) do Centro de Ciéncias Humanas (CCH) que pesquisa
0 contexto de ensino de LEC desde 2005, consegue ofertar aulas de LI para as
criangas que frequentam o Centro de Educacéo Infantil do Campus (localizagéo B),
via programa de estagio supervisionado do curso de Letras-LEM. Havia, portanto, uma
lacuna na progressao de seéries escolares do colégio pois as aulas de L2 ndo eram
ofertadas nos anos iniciais do EF por ndo haver recursos humanos disponiveis.

Em 2019, iniciaram-se os primeiros esforcos da escola e da professora
supracitada para implementar o projeto de insercdo de LI no Colégio de Aplicacdo’’
(localizagéo c). No referido ano, o projeto atendeu somente duas turmas de 1° ano,
oferecendo aulas semanais de 45 minutos em cada turma, sendo que a turma
vespertina consolidou-se contexto para pilotagem de nossa SD. A préxima subsecao

esclarece os pormenores do projeto, o qual entendemos como macrocontexto.

4.2.1 Macrocontexto: Projeto de insercéo de LI no Colégio de Aplicacao

Consideramos como contexto macro desta pesquisa - uma vez que dele se
originou parte de nosso corpus de analise (SD) —, o referido projeto idealizado pela
Profa. Juliana Reichert Assuncéao Tonelli, que tomou forma a partir da manifestacao
do desejo da coordenadora geral do colégio de dar continuidade as aulas LI que ja
aconteciam no Centro de Educacéo Infantil via programa de estdgio supervisionado
do curso de Letras — Linguas Estrangeiras Modernas (LEM) — da UEL.

Diante da insuficiéncia de estagiarios para atender a esta demanda, a Profa.

Juliana mobilizou alguns de seus orientandos (quatro integrantes do mesmo projeto

7 No qual atuavam 4 membros do grupo de pesquisa FELICE (Formag&o de Professores e Ensino de
Linguas Estrangeiras para Criancas) coordenado pela Profa. Juliana, entre estes a autora desta
dissertacéo.
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de pesquisa cadastrado no CNPqg’®) que comungavam de interesses de pesquisa que
poderiam ser desenvolvidos neste contexto.

Em 2019, o projeto atendeu somente duas turmas (1° ano A e B’®) do Colégio
de Aplicacdo, porém, a partir do sucesso da acao e do interesse em estender a oferta
de LI para todas as turmas da escola, iniciou-se uma parceria com a Associacao de
Pais, Mestres e Funcionarios (APMF) do colégio que se dispds ao pagamento de uma
ajuda de custo para dois estagiarios para que fosse possivel a implementacdo do
projeto de forma a atender a totalidade de seu publico. A partir de 2020, portanto, o
projeto passou a oferecer aulas de 45 minutos semanais para turmas de 1° a 5° ano,
totalizando 10 turmas e 286 alunos.

A aplicacdo da SD foi realizada dentro deste projeto e a geracao de dados,
como explicitado na sec¢éo 4.3, foi realizada na turma do 1° ano B (periodo vespertino),
no ano de 2019. Antes de detalharmos as especificidades da turma (microcontexto),
por tratar-se de um trabalho de planejamento colaborativo® e, ainda, por uma questéo
de dar o devido crédito a valiosa contribuicdo dos professores-pesquisadores que
participaram da elaboracéo e aplicacéo da SD, no sentido de dar-lhes voz, dedicamos
a préoxima secdo a descricdo dos professores que integraram o projeto e foram

fundamentais para efetivacdo desta pesquisa, atuando neste macrocontexto.

4.2.1.1 Pesquisadores envolvidos

Quatro pesquisadores do grupo FELICE compunham o projeto de insercéo de
LI no Colégio de Aplicacéo da UEL: Prof. Felipe Valentim, Prof. Rafael Ferreira, Profa.
Emanuelle Cricia Oliveira da Silva e, esta autora, Profa. Gabrielli Magiolo.

As duas ultimas, enquanto mestrandas e par mais experiente, atuavam como
regentes de turma e conduziam as atividades. Rafael e Felipe, enquanto graduandos
gue desenvolviam pesquisas de iniciacao cientifica (IC), a época, ainda ndo possuiam

experiéncia em sala de aula e propuseram-se a observar e auxiliar durante as aulas.

® Projeto 11779 — Avaliacdo da aprendizagem de linguas estrangeiras nas séries iniciais de
escolarizacao.

® Atendendo o total de 51 alunos.

80 Mesmo tratando-se da uma SD para nossa pesquisa de mestrado, os quatro integrantes do projeto
reuniam-se uma vez por semana para planejar junto as atividades e agfes a serem desenvolvidas.
Sinto-me honrada em patrticipar de um grupo tdo dinamico quanto o FELICE e ofereco aqui meus
sinceros agradecimentos a esta equipe.
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Diferentemente dos momentos de planejamento, nos quais colabordvamos
igualmente enquanto grupo na proposicao e organizacao das atividades.

Nossas reunides de planejamento transformaram-se em um espaco de trocas
e descobertas muito ricas para todos. Meu papel durante os encontros era de mediar
as ideias que surgiam, no primeiro semestre trabalhamos conteldos diversos®!
utilizando o género textual como ponto de partida, e ndo como objeto e instrumento
de aprendizagem. Paralelamente, também utilizdvamos estes momentos para discutir
0 quadro teodrico-metodoldgico do ISD e, posteriormente, depois que eu trouxe para o
grupo o plano global da SD, passamos a desenvolver as atividades. Nossa
orientadora, Profa. Juliana, fazia questdo de acompanhar, respaldar e orientar todos
0S NOSSO0S Passos.

Profa. Emanuelle contribuiu significativamente neste processo, pois sua
pesquisa de mestrado®, defendida em setembro de 2020 e intitulada “Modelo
didatico do género rimas de enigma para ensino da lingua inglesa no fundamental I”
utiliza também da mesma base tedrica sobre GT. Seu conhecimento sobre SD e sua
experiéncia no ensino de LIC foram essenciais. Emanuelle era professora regente
da turma matutina e era assistida pelo Prof. Felipe. No entanto, por ter sua pesquisa
de IC imbricada & minha, Felipe também me assistiu no periodo vespertino,
juntamente ao Prof. Rafael.

Os dois, portanto, foram fundamentais tanto na gravacao das aulas durante a
aplicacdo da SD, quanto no uso de suas criatividades durante a elaboracdo da SD.
Fui extremamente agraciada com a presenca deles nas aulas. Por fim, no ano
seguinte, ambos se tornaram regentes na continuacdo do projeto enquanto
estagiarios e eu passei a observa-los e orienta-los durante a pratica.

Quanto as suas pesquisas, no ano de pilotagem da SD, Rafael apresentou seu
relatério de IC8 intitulado “A avaliacdo em lingua inglesa para criancas: uma iniciativa
de promocao de saberes avaliativos a partir do mapeamento de teses e dissertacdes
brasileiras”. Enquanto Felipe estava iniciando seu processo de IC com um projeto de

implementar conceitos de jogos teatrais no ensino de LIC.

81 Contrato pedagdgico, rules in the classroom, school supplies, colors, weather, feelings, parts of the
body; tendo como ponto de partida: desenho animado, nursery rhymes e livros infantis.

82 N&o disponibilizada até o momento. Logo sera incluida no sistema de arquivos de pesquisas da UEL.
83 Ainda n&o publicado
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Ao final da pilotagem da SD, depois de orientagdes com a Profa. Glais Sales
Cordeiro®, ao perceber a necessidade de adequacéo da SD, Profa. Juliana propds a
interseccdo de nossas pesquisas®. Em 2020, Felipe concluiu e publicou sua IC junto
a nossa orientadora sob o titulo “Jogos teatrais como uma proposta de producao
simplificada no ensino de inglés para criancas: uma perspectiva textual™®. Assim, por
ter sido um importante colaborador para este trabalho, deixo registrado todo meu
apreco por suas valiosas contribuicbes e pela oportunidade de trabalhar com estes
pesquisadores com quem aprendo a cada dia.

Dadas as devidas caracterizagdes desse contexto mais amplo, descrevemos o

micro contexto na proxima secao.

4.2.2 Microcontexto: a sala de aula

Ao considerar a sala de aula nosso microcontexto, reconhecemos que este é 0
l6cus mais aplicado de nossa investigacao, nele foram gerados, portanto, o maior
volume de dados desta pesquisa.

A SD foi aplicada, como mencionado, em duas turmas de 1° ano, uma matutina
e outra vespertina, porém os dados foram gerados somente nesta Ultima, uma vez
gue este era o periodo do dia em que esta pesquisadora possuia disponibilidade de
agenda para executar o trabalho. A turma consistia de 26 alunos no inicio do ano letivo
de 2019, porém um aluno foi transferido e finalizamos o ano com o total de 25.

O primeiro semestre de 2019 foi adaptacéo entre professora e alunos, este meu
contato prévio com o0s participantes me permitiu observar as dinamicas de
relacionamentos dos alunos entre si, com sua professora regular e com outros
funcionarios da escola. Foi um periodo importante para coleta de informacgfes
relevantes sobre o contexto de pesquisa (mesmo estes ndo constituindo nossos
dados). Assim, foi possivel tomar ciéncia, a medida do possivel, sobre conhecimento
prévio dos alunos, suas ansiedades, problemas de relacionamentos entre eles,
dificuldades de aprendizagem, comportamentos e posturas adotadas, enfim, diversos
fatores que levamos em conta e nos influenciaram durante a elaboracéo da SD.

Como exemplo, podemos narrar um episodio que nos chamou atencéo.

Durante uma das aulas anteriores a aplicacdo da SD, ao apresentar um desenho

84 Co-orientadora deste trabalho.
85 Relato de forma mais detalhada esta intersecc¢éo no item 4.4
86 Disponivel em https://www.revista.ueg.br/index.php/vialitterae/article/view/11108/8271
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animado para a turma, os alunos perceberam que a personagem feminina havia
escolhido todos os seus materiais escolares da cor roxa e enquanto seu irmao
segurava 0s objetos para ela, alguns colegas da escola o véem e tiram sarro dele por
estar carregando os objetos da cor roxa que, para eles, € cor de menina. A cena gerou
uma discussao interessante, neste momento, nossa preocupacao era continuar a
aula, porém ao perceber o engajamento dos alunos entendemos que aquele momento
era uma oportunidade de oferecer um dialogo com os alunos sobre pré-construidos
socioculturais que nao fazem mais sentido nos dias atuais. Trazendo a situacéo para
a linguagem da crianga, problematizamos as questbes levantadas por meio de
exemplos praticos e observaveis na sala de aula: “Look, look at me! | love blue, see?
BLUE... s6 porque eu adoro azul, eu sou menino? Vocés vao tirar sarro de mim por
isso? Existe cor para os boys e cor para as girls? Quem disse isso? Sera que é
verdade?”. Para sintetizar, utilizamos os materiais escolares e suas cores para fazer
esses tipos de questionamento para o grupo e, como resultado, além de uma boa
reflexdo sobre uma questéo social latente, obviamente no nivel linguistico da crianca,
também notamos que a grande maioria apreendeu o vocabulario trabalhado naquela
aula e o utilizaram em diversos contextos de linguagem posteriormente.

A turma, de forma geral, era bastante agitada. Pode parecer estranho dizer isso
sobre criancas de 6 e 7 anos de idade, mas eles promoviam algumas discussdes
acaloradas sobre determinados assuntos em que muitas opinides e pontos de vista
emergiam. Foi interessante, por exemplo, observar que nas relacdes entre eles,
guatro se destacavam sendo muito dindmicos e extrovertidos, enquanto a maioria
procurava segui-los e até imita-los como forma de conquistar esta amizade “influente”.
Um outro grupo mantinha-se mais afastado dos problemas e das discussoes.

Dos 26 alunos na turma, 8 participavam no Programa Mais Alfabetizacdo®’ do
Ministério da Educacédo do Governo Federal, no qual uma assistente de alfabetizacéo
se faz presente nas aulas com o intuito de ajudar o professor alfabetizador atender as
singularidades de cada crian¢a. No decorrer das aulas, percebemos um nivel altissimo
de ansiedade de alguns alunos para aprender a ler e escrever. Sentiam-se acuados

diante desta imposi¢&o sociocultural.

87 Para mais detalhes, consultar: http://portal.mec.gov.br/mais-educacao/30000-uncateqorised/62871-
programa-mais-alfabetizacao
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Outro fator a se evidenciar sobre a turma como um todo é que somente dois
alunos haviam tido contato formal com a LI anteriormente as aulas do projeto, a
maioria, no entanto, verbalizou que ja obtivera contato prévio com LI por meio de
internet.

A aplicacdo da SD teve inicio em 14 de setembro e, pelo cronograma, deveria
ter sido finalizada em 30 de novembro, no entanto um atraso fez com que a PF dos
alunos ocorresse somente em 14, 15 e 16 de dezembro. Por isso, dos 26 alunos que
compunham a turma, somente 10 chegaram a PF.

Subsequentemente, descrevemos estes 10 participantes cujas producdes

constituiram nosso corpus de analise.

4.2.2.1 Participantes da pesquisa
Nesta secdo, nos ocupamos em descrever 0s participantes a partir de

informacdes que julgamos relevantes para a analise de suas producdes.

S1 é um menino de 6 anos completos que possui 6timo vinculo e
relacionamento com os demais; é o centro das aten¢des posicionando-se e sendo
referéncia para o posicionamento dos colegas, ou seja, influencia o pensamento e o
comportamento destes. S1 € muito competitivo, adora esportes, principalmente
futebol, isso pode ser percebido pelos temas constantes em suas conversas, 0S
exemplos que usa em sala de aula e até mesmo nas roupas que usa. Também vale a
pensa ressaltar que S1 é extremamente engajado nas atividades, quer ser sempre 0
primeiro a fazer, experimentar, terminar.

Uma situacao nos chamou a atencao durante a pilotagem da SD. Em um dos
jogos, S1 perdeu nos dados e seria o terceiro a jogar, porém, sem dificuldade alguma,

persuadiu 0s colegas a deixarem ele jogar primeiro.

S2 é um menino de seis anos completos com muita dificuldade de
relacionamentos sociais. Sabemos que ja foi encaminhado para avaliacbes
profissionais para detectar algum tipo de transtorno, mas nada foi encontrado.

Durante todo o percurso da pilotagem, utilizamos as estratégias e praticas da
EJS para trabalhar suas habilidades socioemocionais, uma vez que recorria ao choro
sempre que se sentia acuado ou contrariado. Certa vez, precisamos pausar a aula por

mais de 15 minutos para acolhé-lo em um de seus episodios de choro, com muita
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dificuldade compreendemos que 0 motivo era que 0 amigo havia pegado seu lapis de
cor sem pedir e ele ndo gostou. Outro exemplo foi o choro descontrolado que
apresentou durante a atividade com mapa, na qual todos estavam sentados ao redor
deste e quando um amigo se colocou um pouco a sua frente.

Nestes casos, nossa conduta era a de legitimar o sentimento de S2 dizendo:
“Tudo bem chorar”. E em seguida fortalecé-lo para que conseguisse expressar seus
sentimentos: “Precisamos resolver seu problema, que tal usar as palavrinhas? Por
gue vocé esta sad? A teacher pode te ajudar a resolver!”. Estas cenas levaram os
colegas de turma a satirizarem seu choro, eles o chamavam de “bebé chordo” sempre
gue ele tinha este comportamento. Enquanto educadores para JS, nosso papel era o
de aliado de S2, assim, repreendiamos os colegas e o instigavamos a compreender
0 seu lugar nesta relagéo de poder: “Vocé € um bebé chordo, S2? Porque vocé deixa
gue eles te chamem assim? Entdo use as palavrinhas e diga o que esta sentindo. Diga
a mim e diga a eles”.

Outro ponto a se destacar € que, talvez por conta dessas intervencgdes e pelo
fato de se sentir acolhido e compreendido, S2 era muito dedicado nas aulas, sendo
sempre o ganhador durante os jogos que compunham a SD.

Também é necessario dizer que, a todo momento, ele trazia aleatoriamente
para a conversa temas relacionados a namoro, casamento, casal, amor. O tema
também abordado pela Pl de S2, s6 nos chamou atencao depois das atividades de
storytelling do texto de referéncia. Ao questionar os alunos sobre o motivo da girafa
estar triste durante a contacdo da historia, S2 insistiu muito que ela estava triste
porque ndo tinha par e todos os outros tinham. De inicio achamos que o0 motivo era
uma incompreensao da histéria que estava sendo contada em LI. No entanto, ap6s
varios colegas elucidarem o real motivo (0s outros animais estavam rindo dela), S2
insistia em sua justificativa e quando chegamos ao final da histéria ele se decepcionou

porque Gerald continua sem um par e danca sozinho.

S3 é um menino de 7 anos completos que exerce influéncia sobre os amigos,
sendo modelo para comportamentos, muitas vezes nao adequados. Outra
caracteristica importante é que o aluno, durante as aulas, oscilava entre um
engajamento extremo — querendo ajudar, responder, fazer parte da aula e dos jogos,
ajudando os colegas — e uma total falta de interesse pela disciplina. Na apresentacao

da situacao, por exemplo, quando perguntamos quem gostaria de criar e, portanto,
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ser autor de uma Hl, S3 foi Unico a dizer que ndo queria. Apesar de se dispor a realizar
a proposta do desenho, quando chegou sua vez de contar a HI e fazer a PI, S3
verbaliza seu ndo desejo de participar, o que foi respeitado por nés. Contudo, em sua

PF, o aluno se engajou e realizou a atividade com bastante animacao.

S4 é uma menina de 6 anos completos muito querida por todos. E dedicada e
extremamente minuciosa e caprichosa em suas atividades. Sua melhor amiga é S5,
as duas fazem tudo juntas. Isto é relevante porque no dia em que realizamos a
planificagdo da PF, um episddio observado por mim reverberou na PF de S4.

Estavam voltando do intervalo pelo corredor, quando um aluno de outra turma
passou por elas, chacoalhou as méos molhadas em cima delas (que eram bem mais
baixas que ele) e proferiu: “Olha que cabelo de Bombril, nem molha”. Eu observava a
situacao e estava pronta para intervir, quando S4 disse: “Olha aqui, vocé nao fala da
minha amiga assim n&o viu, o cabelo dela é lindo, o seu que é feio!”. Obviamente eu
recompensei este posicionamento de S4 com um elogio e transmiti a situacéo para a

professora da turma na qual o menino estudava.

S5 é uma menina de 7 anos completos um pouco inibida, extremamente atenta
durante as aulas. A cada 15 minutos, aproximava-se ne nds para dizer algo como:
“Teacher, sabe o que é ‘hi”? E ‘oi””. Infelizmente, sofria com incursées de cunho racial,
no qual outros alunos falavam de seu cabelo. Diante de nds, S5 nunca revidou
agressoes verbais, mas demonstrava seu desconforto. Sua melhor amiga, S4 sempre
a consolava e tentava valorizar sua beleza e, em uma das dultimas aulas,
presenciamos 0 momento em que tomou a iniciativa de defender a amiga — como
descrito acima — diante de um ataque racista de um aluno de outra turma.
Percebemos, em S5, a falta de referéncia quanto a padrbes de beleza que a
representassem, pois verbalizava frequentemente o desejo de que seu cabelo fosse

igual ao da amiga que, para ela, era uma referéncia de ‘belo’.

S6 € um menino de 7 anos completos, muito organizado com seus pertences e
dedicado durante as aulas. Sem duvida se destacou durante as atividades, mesmo
nao sendo competitivo, ficava euférico quando ganhava um jogo ou respondia
prontamente utilizando L2. Durante a apresentacdo da situacdo, enquanto

guestionavamos os alunos sobre como era a escola e como aguele ano estava sendo
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diferente do anterior, S6 relatou que se sentia muito ansioso para aprender a ler e

escrever, utilizando inclusive a palavra ‘ansiedade’.

S7 € um menino de 7 anos completos, muito alegre e com bastante energia.
Assim, como S1, gosta muito de esportes, especialmente futebol. Em uma de nossas
aulas, S7 se recusou a participar e ficou na biblioteca, isto porque o professor de
educacao fisica havia faltado e nos iriamos usar este tempo para avancarmos na
aplicacdo da SD. O aluno relatava frequentemente sua falta de interesse pela escola,
verbalizando sua insatisfagdo em estar naquele ambiente todos os dias e que sO

estava la porque era obrigado pelo pai.

S8 é uma menina retraida e timida. Falava sempre bem baixinho e, muitas
vezes, recusava-se falar em frente aos colegas. Quando isso acontecia, pediamos
gue ela falasse bem baixinho no ouvido da teacher e, desta forma, conseguiamos uma
comunicacdo com a aluna. Suas producdes, tanto inicial quanto final, ndo foram
realizadas junto ao restante da sala pois, no momento de roda, S8 néo se sentiu a
vontade para contar sua HI em frente aos demais, por isso, coletamos sua contacéo
em um ambiente separado e ela nos deu o0 seu consentimento para gravarmos com a
condicdo de que nunca mostrariamos para ninguém. No entanto, antes de
encerrarmos o trabalho na turma, ela pediu para que o video fosse enviado para seus

pais que, vale mencionar, estavam em processo de divorcio litigioso.

S9 é um menino de 7 anos completos bastante agitado e alegre. Seu
comportamento, confessamos, foi desafiador para nés durante as aulas. Isto porque
o aluno tumultuava de forma exacerbada e nos desafiava a repensar, replanejar e
reorganizar a forma de levar as atividades para a turma. Apesar de néo verbalizar,
percebiamos a aflicdo do aluno durante as interacées com a professora do Programa
Mais Alfabetizacdo que, muitas vezes acontecia ao fundo da sala, durante nossas
aulas. O aluno levantava, gritava, jogava o caderno no chdo demonstrando-se

bastante irritado com a situacéo.

S10 é uma menina vivida e extrovertida que cativa a todos ao seu redor.
Percebemos que a aluna organizava as brincadeiras e interacdées nos momentos de

descontracdo em que o professor ndo estava mediando. Possui um senso de justica
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e de igualdade notaveis no qual tentava deixar a todos satisfeitos, por exemplo,
organizando a fila de entrada do intervalo todos os dias com um sistema de rodizio de
guem era o0 primeiro e quem segurava a mao da teacher. Ela, entdo, por ordem
crescente de altura, dizia de quem era a vez que ser 0 primeiro. Era interessante
observar como 0os demais concordavam e respeitavam. Quando S10 faltava, eles

mantinham a organizacao.

4.3 GERACAO DE DADOS®8

Para o detalhamento dos procedimentos e instrumentos de geracéo de dados,
recuperamos no Quadro 8, a seguir, nossos objetivos e perguntas pesquisa,
identificando os procedimentos e corpus de andlise utilizados para responder cada

pergunta de pesquisa.

Quadro 8 — Objetivos especificos, perguntas de pesquisa e procedimentos de

analise
Investigar a relacdo entre o género histdria - ~ -
infantil, a incorporacdo do sistema Identlf!car adaptagoeg necessarias no
Objetivo narrativa-personagens, a escolha do procedlme_nto sequenc[a_d|dat|ca a partir
e , o7 das necessidades especificas emanadas de
especifico conteldo temédtico e os resultados

um contexto real de ensino de lingua

apresentados na aprendizagem da lingua . . x
inglesa para criangas néo letradas.

inglesa.

1. De que forma o género escolhido e a
ferramenta conceitual sistema narrativa-
personagens, bem como o conteldo
tematico ligado a principios da educacao

2. Quais adaptacGes seriam necessarias

Pergunta de para que o dispositivo sequéncia didatica

pesquisa para justica social, podem colaborar paraa atendesse as demandas do contexto de
aprendizagem da lingua inglesa por pesquisa?
criangas?

Corgu_s de Produg_oe:s dos alunos semiotizadas nas Sequéncia Didatica pilotada

analise transcricoes
¢ Interacionismo Socio-Discursivo e Interacionismo Socio-Discursivo

(BRONCKART, 2003; 2006; 2008) (BRONCKART, 2003; 2006; 2008)

e Sequéncia didatica (SCHNEUWLY; e Sequéncia didatica (SCHNEUWLY;

Referencial DOLZ, 2004) DOLZ, 2004)

Tebrico o Sistema Narrativa-Personagens (AEBY e Language Awareness (HAWKINS,

DAGHE et al, 2019)

e Educacdo para Justica  Social
(ADAMS; BELL; GRIFFIN, 2007;
FREIRE, 1987)

1999; JAMES; GARRET, 1993)

e Principio de abertura/sensibilizacao
as linguas (TONELLI; CORDEIRO,
2015)

8 Iniciamos a geracdo de dados em setembro, somente apds a aprovacdo de nosso projeto pelo Comité
de Etica da Universidade Estadual de Londrina, através da Plataforma Brasil, parecer de nimero
3.565.527. Para consultar a aprovacdo, bem como outros dados, acessar:
http://plataformabrasil.saude.gov.br/
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e Literatura emancipatoria
(ZILBERMAN, 2003; ZILBERMAN;
MAGALHAES, 1982)
e ldentificacdo  de  indicios  de
desenvolvimento das capacidades de
linguagem a partir da andlise e
comparacao entre as producdes — inicial
e final — dos alunos.
Procedimentos e Interpretacdo do contelido tematico
de andlise ligado & educacdo para justica social
mobilizado no plano textual das
producdes finais dos participantes.
e Andlise das acles dos personagens
criados pelos alunos para identificar
como se deu a agéncia no plano textual.

e Reconhecimento dos pontos a serem
ajustados na SD a partir da
experiéncia com a pilotagem, de
acordo com o0 quadro tedrico-
metodoldgico do ISD.

o Descricdo das especificidades do
contexto de pesquisa justificando as
possiveis formas de solucionar os
problemas identificados.

o Exemplificacdo de atividades
adaptadas.

Fonte: a autora.

Considerando, portanto, que nossos dados se constituem na SD pilotada e nas
transcricdes das gravacbes das producdes orais dos alunos, € viavel afirmar que os
procedimentos de geracéo de dados tiveram inicio com projeto descrito no item 4.2.1,
momento em que iniciamos as discussdes sobre o planejamento da SD®. Dividimos
esta secdo em duas partes que descrevem 0s procedimentos quanto aos conjuntos
de dados, a saber 1) a sequéncia didatica pilotada; e 2) as producdes finais dos alunos

semiotizadas nas transcri¢oes.

4.3.1 Sequéncia Didatica “Giraffes can’t dance”

A SD foi elaborada no ambito do Projeto de inser¢cdo de LI no Colégio de
Aplicacdo da UEL em colaboracdo com a orientadora deste trabalho e pelos
pesquisadores descritos no item 4.2.1.1. Para tanto, tivemos um primeiro momento de
troca e discusséo sobre o quadro tedrico-metodologico do ISD, seguido pelo processo
de construcédo do MDG HI a partir de outros modelos ja existentes e posterior escolha
de obras literarias enquanto texto de referéncia para a SD. Depois, passamos para a
elaboracédo do plano global da SD delimitando o tema abordado, o foco de ensino e
0s objetivos gerais da SD.

Na sequéncia, dedicamo-nos a delinear o projeto de classe, momento no qual
tivemos alguns impasses devido as especificidades do contexto infantil pensando no
formato das producdes inicial e final, como relato no item 4.4.

Quando finalmente estruturamos esse passo, organizamos 0S objetivos

especificos dividindo-os entre os médulos, totalizando 5 médulos que, confessamos,

89 Como nosso foco ndo é o ensino, mas sim a aprendizagem, tais encontros ndo foram gravados e
nao foram objeto de nossas discussoes.
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foram idealizados de uma determinada forma, porém, no decorrer da aplicacao,
precisaram ser modificados e reorganizados de acordo com as demandas que
percebiamos durante as aulas. A PF, por exemplo, que deveria ser parecida com a
inicial, foi totalmente reformulada depois de percebermos que os alunos precisariam
de um material de apoio para que conseguissem se organizar durante a contacao de
sua historia.

Enfim, mesmo incluindo a SD pilotada completa em nossos apéndices,
optamos por utilizar este espaco como uma maneira de descrever alguns processos
gue julgamos importantes inclusive para compreensao de nossas andlises. Logo,
apresentamos, na sequéncia, uma visédo geral do texto de referéncia, seguida pelos

passos da SD.

4.3.1.1 Texto de referéncia e seus elementos ensinaveis

A obra escolhida como referéncia para as atividades da SD narra a histéria de
uma girafa chamada Gerald que acreditava ndo ser capaz de dancar. Gerald tinha os
joelhos tortos e pernas muito finas, era muito desengoncado e sempre que tentava
correr acabava caindo. Todo ano, os animais organizam uma jungle dance, no qual
todos os animais da floresta se divertiam dangando diferentes ritmos: os javalis
dancavam a valsa; os rinocerontes, rock’n’roll; os lebes, tango; os chimpanzés, cha-
cha-cha; e os babuinos, o carrossel escocés.

Mas Gerald estava triste porque era desengoncado e nem sequer tentou
dancar, pois todos riram dele ao se aproximar da pista. Ao sair desolado e triste, a
girafa encontra um gafanhoto que diz: “As vezes, quando vocé é diferente, vocé s
precisa de uma musica diferente”. O desfecho da narrativa se da, entdo, quando
Gerald fecha os olhos e consegue ouvir a brisa batendo nas folhas e a grama
balangcando, ele entdo comeca a sentir suas pernas se moverem, jogando-se paratras
em rodopios e saltos maravilhosos. Os outros animais ndo conseguiam acreditar no
gue viam, gritavam dizendo que ele era o melhor dancarino e o questionavam como
ele fazia aquilo. Ao fim, Gerald entdo diz: “Todos podemos dancar quando
encontramos a musica que amamos”.

O texto se enquadra no que, aqui, chamamos de HI®°, e como supde o ISD,

apresenta a seguinte organizagao do plano discursivo: 1) situacao inicial: estado de

% Como definido no primeiro capitulo, se¢éo 1.4.
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equilibrio em que se estabelece o tempo e o lugar da narrativa, apresenta-se o(s)
personagem(s) e sua descricdo, enuncia-se sua intencdo; 2) conflito: a intencédo do
personagem n&o consegue se concretizar, surge uma tensao; 3) acao: o(s)
personagem(s) tomam uma atitude para resolver o conflito; 4) resolucdo: a
complicacdo € solucionada; e 5) situagdo final ou desfecho: que introduz um novo
estado de equilibrio.

Na obra escolhida, o conflito acontece quando Gerald se aproxima da pista
para dancar e os outros animais riem dele. Logo, o contetdo tematico € relacionado
a aceitacdo das diferencas de si e do proximo. Também interpretamos que, a Hl
guestiona pré-construidos sociais aceitos como verdades absolutas: a girafa é alta e
desengongada, portanto, ndo sabe dancar.

A resolugéo acontece por intermédio de um mediador (grilo) que conscientiza
0 personagem principal de seu potencial, ou seja, ele n&o ensinou a girafa a dancar,
mas o fez entender que ele precisava ouvir a musica certa. As interpretacdes que se
podem fazer a partir deste conto sao inUmeras, de acordo com a socio-histéria de
cada leitor. As multissemioses provocadas pelas ilustrac6es também séo ricas para a
crianca e auxiliam o professor de LI durante a contacdo da histéria quanto a sua
compreensao.

Nesta HI, predomina-se o tipo de discurso narrativo, ou seja, de autonomia e
de disjuncdo. Consequentemente, a sequéncia narrativa também € mais constante,
no entanto, sequéncias descritivas e dialogais também podem ser observadas.

Quanto aos mecanismos de textualizagdo, destacamos o0s organizadores
temporais (Once upon a time, this year, every year), os adveérbios (de intensidade, de
modo, de lugar e de tempo), os adjetivos (principalmente na caracterizagcdo dos
personagens e lugares) e os conectivos (so, then, but). O tempo verbal utilizado € o
passado simples.

Sobre 0s mecanismos enunciativos, percebemos que a linguagem utilizada faz
apelos a fantasia, ao jogo verbal, a invengcédo tematica. A linguagem é conotativa,
plurissignificativa. Ha recorréncia de rima ao final dos paragrafos imprimindo uma
espécie de melodia a leitura, o que é coerente com o conteudo tematico. Ha a
presenca marcada da voz do autor empirico personalizada pelo narrador onisciente,
bem como a dos personagens principal e secundarios. Também podemos observar

gue, de forma indireta, a voz social implicita no ledo, considerado o rei da selva, incita
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0s outros animais a ridicularizarem a girafa. As modalizagbes mais recorrentes sao as
I6gicas e apreciativas.

O processo de selecdo deste texto foi muito importante, a obra foi
criteriosamente escolhida dentre muitas que compuseram o conjunto de exemplares
utilizados para a modelizacao didatica do género. O titulo selecionado atendia a todos
0s requisitos elencados a partir de nossa fundamentacao tedrica, como demonstra o
quadro:

Quadro 9 - Critérios para selecdo do texto de referéncia

Critérios para selecédo do texto de referéncia ISD EJS Literatura PAL
emancipatoria

| EBITRRmRED
_X
) ~

Fonte: a autora.

Nas proximas secdes, descrevemos o processo de elaboracao da SD.

4.3.1.2 Projeto de classe: apresentacéo da situacéo

Depois de analisar o contexto de aplicacdo e elegermos o0 género e o texto de
referéncia, comecamos a pensar nas atividades e, compreendemos que, por mais que
o texto de referéncia fosse um género escrito, a producdo dos participantes da
pesquisa seria um género oral, por tratar-se de criancas nao alfabetizadas ainda,
desta premissa surgiu nosso projeto de classe.

Para apresentar a situagcao e o projeto, realizamos atividades de reflexao por
meio do didlogo que objetivavam: 1) identificar géneros variados pertinentes ao
universo infantil; 2) compreender que no género conto de fadas, os elementos
magicos assumem o papel de agéncia; 3) compreender a posicdo do sujeito
(personagem) no género HI enquanto agente da propria histéria; e 4) problematizar a
posicéao do enunciador: quem escreve HI? Para quem? Com que objetivo?
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Durante as atividades buscamos trazer para o centro da discussao o fato de
gue a vida escolar dos alunos mudou drasticamente no ano decorrente, pois a partir
de agora teriam mais responsabilidades, mais tarefas, estariam iniciando a fase de
alfabetizacéo, etc. Estabelecemos, portanto, que o projeto de classe seria produzir um
texto narrativo oral tendo como destinatarios os alunos do primeiro ano que
ingressariam na escola em 2020 para tentar ajuda-los a lidar com a nova realidade de
forma a se posicionarem diante das diferengas.

Ao problematizar a posi¢cao do enunciador: o adulto que escreve para criangas,
definimos o problema de comunicacéo a ser solucionado pela producédo do género: a
necessidade de que criangas escrevam historias para outras criangas mostrando seus

pontos de vista.

4.3.1.3 Producéo inicial

A PI foi realizada de forma oral e individual. Cada aluno ilustraria as trés fases
da narrativa (inicio, meio e fim) e em seguida contaria a histéria de forma individual
(gravacgao). A seguir, apresentamos na Figura 6, o suporte utilizado para esta primeira

producao:

Figura 6 — Suporte para producéo inicial

NAME: 15T YEAR B

DRAW YOUR OWN STORY ABOUT SCHOOL

Fonte: A autora.
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Optamos conscientemente por dividir o espago em trés partes para averiguar
se os alunos seriam capazes de inferir por conta prépria, que uma histéria tem comeco
meio e fim.

Como explorado na apresentacdo do projeto de classe, esperavamos que 0S
alunos produzissem uma HI com contetdo temético voltado para o ambiente escolar

e suas dificuldades. No entanto, ndo foi o que aconteceu, pois em nenhuma das

producgdes o tema apareceu.

4.3.1.4 Mobdulos da SD

A SD pilotada era constituida de 5 médulos que sintetizamos a seguir®:

Quadro 10 - Sintese dos modulos da Sequéncia Didatica

. Conceitos
MODULOS ATIVIDADES OBJETIVOS CL subjacentes
1 STORYTELLING: e Mobilizar conhecimentos de mundo CA
. para compreensao e/ou producdo de um CD
1. APRESENTAGCAO  “GIRAFFES CAN'T texto. CMS PAL
DO TEXTO DE DANCE?” e Observar elementos nio textuais. CS
R e Realizar inferéncias. CLD
REFERENCIA 2 BOARD GAME: e Trabalhar vocabulario principal.
“WHAT’S HAPPENING | Introduzir nogdo de verbos de acéao e de CLD PAL
IN THE JUNGLE?” estado.
e Retomar vocabulério. CLD PAL
2. ABERTURA/ 3 STORYTELLING o Refletir sobre as diferencas. CS EJS
SENSIBILIZACAO e Sensibilizar em relagdo a existéncia
L do(s) outro(s). PAL
ASLINGUAS 4 EUEOOUTRO e Posicionar-se em relagdo ao texto- s EJS
contexto.
5 STORYTELLING E . - CA
DESENHO DOS . :?detotr.r;fir contetido tematico CcLD ESJI\SIP
PERSONAGENS o entificar personagens CMS
e Perceber a importancia do papel do
personagem para a estrutura narrativa cD
6 OS PERSONAGENS | e Estabelecer relagéo entre estrutura CLD SNP
E SUAS narrativa e as caracteristicas dos cs EJS
CARACTERISTICAS | personagens.
o Identificar personagem principal do
3 SISTEMA texto de_: re_ferer_u:l_a e suas caracteristicas
= Atribuir adjetivos aos personagens do SNP
NARRATIVA- 7 BOMB GAME o CLD
texto de referéncia. EJS
PERSONAGEM L
= Reconhecer as caracteristicas
rincipais da girafa, suas intencgoes,
8 SISTEMA princip g ¢ cs
NARRATIVA- sentimentos e acbes, bem como as CA SNP
SONAG o ) . CD EJS
PERSONAGEM implicagbes destas informagGes na @ cLp
narrativa.
9 STORYTELLING: = Argumentar em relacdo  aos CCI:?D SETg
JUMPING JACK personagens. CMS

91 Descrigdo completa das atividades no apéndice 1.
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= Identificar os personagens de cada

10 GAME: O CD
INTRUSO historia. CLD
e Comparar historias e posi¢ao
assumida pelos personagens.
o Refletir sobre si mesmo (com qual
11 GERALD personagem eles se identificam). CD EJS
X e Posicionar-se em relagdo ao texto- CLD SNP
JUMPING JACK contexto. CSs PAL
e Comparar a forma como o problema
é solucionado nas duas histdrias.
e Encontrar a situacdo problema da
narrativa.
e Reconhecer que o conflito é o
4. SEQUENCIA 12 O CONFLITO DA | elemento central da narrativa cD
SEQUENCIA e Perceber que o conflito esta ligado as SNP
NARRATIVA NARRATIVA intengdes, ser?timentos e acoes dog CA
personagem.
e Identificar as fases narrativas (inicio,
meio e fim)
o Refletir sobre as caracteristicas
fisicas, psicoldgicas e sociais do CA
~ 13 MEU personagem. EJS
& CRIACADIDY PERSONAGEM e Delimitar as intengGes e sentimentos CCI:'SD SNP
PERSONAGEM E do personagem.
DO CONFLITO DA o ~
e Delimitar as acles a serem CA
NARRATIVA ] desenvolvidas na historia. CLD PAL
14 MINHA HISTORIA | e Desenvolver a estrutura narrativa: cs EJS
comecgo meio e fim. cD SNP

Fonte: a autora.

Depois da Pl aplicada, em uma analise preliminar, ja identificamos a
necessidade de implementar mais atividades para desenvolver as CLD, pois os alunos
revelaram ter conhecimento limitado na LI. Acreditamos que este foi nosso maior
desafio. Neste sentido, as atividades 2, 7 e 10 foram incluidas posteriormente ao inicio
da aplicacdo da SD. O mesmo ocorreu com o médulo 5, que foi elaborado para suprir

as dificuldades identificadas no momento da PI.

4.3.1.5 Producéo final

A partir das atividades desenvolvidas no Mdédulo 5, os alunos teriam um
handbook que funcionaria como material de apoio, um suporte para oralizarem suas
HI as quais seriam gravadas em video para serem utilizadas nas aulas do ano

seguinte. Apresentamos, por meio da Figura 7, parte do material:
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Figura 7 — Suporte para criagdo do personagem

NAME: DATE:

THINK OF A CHARACTER FOR YOUR STORY, ANSWER THE QUESTIONS AND DRAW IT.

HAT IS IT?
A PERSON
DAN ANIMAL

ClotHer

2 WHAT IS ITS NAME?

3 CHARACTERISTICS

4 WHAT DOES IT WANT IN THE STORY?

5 WHAT DOES IT FEEL IN THE STORY?

6 WHAT DOES IT DO IN THE STORY?

Fonte: a autora.

A primeira pagina do material de apoio a produgéo, tinha o objetivo de assistir
o aluno na criacdo do seu personagem, suas caracteristicas bem como a triangulacéo
correspondente ao SNP (intencdo, sentimento, acdes).

Do lado esquerdo, h&d espaco para a escrita destes quesitos, porém
trabalhamos com o procedimento ditado ao adulto, no qual o aluno responde as
perguntas ao professor oralmente e este, por sua vez, escreve exatamente o que o
aluno ditou. Na sequéncia, hd uma pagina que encaminha o aluno para a escolha de
um titulo:
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Figura 8 — Material de apoio para Producgéao Final

NOW IT IS TIME TO DRAW YOUR WHOLE STORY. FOLLOW THE INSTRUCTIONS AND DRAW IT. KEEP IN MIND
THE CHARACTERISTICS OF YOUR CHARACTER.

TITLE:

AUTHOR:

DATE:

Fonte: A autora.

Esta pagina da atividade funciona como uma “capa do seu livro” e o aluno tem
um local especifico para colocar seu préprio nome e reconhecer-se enquanto autor
daquela Hl.

As proximas paginas s6 solicitavam desenhos a partir dos seguintes
direcionamentos: 1) What happens in the begining of the story? Draw the character,
describe its appearance and what itis doing; 2) What problem does the character face?
What does it want?; 3) How does the character feel? What does it do to solve the
problem?; e 4) What happens in the end?

Os alunos foram apresentados a estes recursos no modulo 5, ou seja, eles
conceberam seus personagens e criaram o plano global de suas HI anteriormente a
efetivacdo da PF. Este procedimento deu-lhes o tempo e as ferramentas necessarias
para se organizarem e refletirem sobre suas produ¢cdes. O material de apoio tinha o
total de 6 paginas e, como solicitava um desenho em cada uma delas, optamos por
realizar 2 paginas por dia, assim, a turma néo se cansava da atividade e ainda tinha

a oportunidade de recuperar e repensar o que haviam produzido anteriormente. A
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medida que atendiamos os alunos individualmente, praticAvamos a contacdo da

histéria com cada um.

4.3.2 Pilotagem da sequéncia didatica e gravacao das aulas

A pilotagem da SD, foi iniciada no dia 14 de setembro, com previséo de ser
finalizada em 30 de novembro, com uma aula de 45 minutos por semana®?. Tinhamos
24 aulas e 16 atividades planejadas. Sabiamos que ndo haveria tempo habil até o final
do ano letivo para finalizar a SD%. Assim, foi combinado com a direcéo do colégio e a
professora da turma, que disporiamos de mais uma aula por semana as quartas-
feiras. No entanto, devido as distor¢cdes entre o tempo planejado e o executado,
tivemos atraso no cronograma e, ao final de outubro, passamos a ministrar as aulas
sempre que possivel para tentar gerenciar o tempo.

Desta forma, toda vez que a professora me sinalizava a possibilidade, seja por
sua auséncia ou por algum espaco em seu planejamento, eu entrava para continuar
a aplicacao da SD. De toda forma, ndo conseguimos encerrar até a data programada,
nos estendendo até o dia 16 de dezembro. Por este motivo, dos 26 alunos da turma,
somente 10 concluiram a proposta e realizaram a PF, visto que muitos dos alunos
param de frequentar as aulas nesta época do ano letivo.

Sendo esta uma pesquisa de natureza aplicada, em que os dados sédo gerados
a partir da interacdo dos participantes em seu ambiente natural para andlise posterior,
optamos pela gravagcdo em video das aulas (SELIGER; SHOHAMY, 1990).

4.3.3 Transcricao das producdes dos alunos
Como mencionado, a execugéo das atividades em sala tomaram mais tempo
do que haviamos planejado. Com isso, somamos pouco mais 81h de gravacdo em
video para transcrever. Optamos, portanto, por ndo realizar a transcricdo completa
das aulas, uma vez que nossas analises se concentrariam nas producdes dos alunos.
Todavia, a gravacdo das aulas nos foi muito Gtil para que pudéssemos
descrever com exemplos os participantes de pesquisa e em outros momentos em que

necessitavamos averiguar a assertividade de determinada acao ou atividade (mesmo

92 Como era realizado no projeto antes de iniciarmos a aplicagdo da SD.
% Haviam 10 segundas-feiras (teis no calendario até 30 de novembro.
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essas nao sendo alvos de nossas andlises). Acreditamos que este acervo podera ser
usado futuramente para olhar outros aspectos desta pesquisa.
A seguir dispomos no Quadro 11, as convencbes que seguimos para

transcrever os dados.

Quadro 11 - Convencdes para transcrigao dos dados

SINAIS OCORRENCIA

T Teacher (Professora-pesquisadora)
S* Alunos
L1, L2 L3 Linha 1, linha 2, linha 3
Italico Vocabulos da lingua inglesa
[ 1] Comentario da transcritora e descri¢do de acdes ou gestos ocorrido naquele momento
Prolongacdo de fonemas
Pausa prolongada

? Entonacéo de pergunta

! Entonacdo de exclamacéo

1 Pausa por interrupcéo

*QOs alunos foram designados pela letra S e um ndmero (S1, S2...)

Fonte: a autora.

Na proxima secao descreveremos o percurso metodoldgico da pesquisa.
4.4 PERCURSO METODOLOGICO

Na introducdo deste trabalho, busquei delinear minha trajetéria pessoal e
profissional que, a meu ver, me levaram até a delimitacdo do tema desta pesquisa:
ensino de linguas para criangas, justica social e ensino por meio de géneros. Nesta
secao, parto deste ponto para o desenho do projeto e sua aplicacdo tracando todos
0S passos de nossa pesquisa por meio de um relato.

Assim, depois de definirmos tais aspectos, era 0 momento de pensarmos sobre
0 contexto, bem como os encaminhamentos necessarios para elaborar o projeto de
pesquisa e submeté-lo ao comité de ética (CEP). Inicialmente, havia o interesse de
implementar a proposta em dois contextos: 1) No colégio de aplicacdo da UEL; 2) em
uma escola municipal de Cambé — que atende muitos alunos em vulnerabilidade
social, mantendo estes na escola em tempo integral oferecendo aulas
extracurriculares de artes, esportes, artesanato, entre outros.

Tivemos autorizacédo da prefeitura e da dire¢cdo da escola, porém os horarios

da escola ndo eram compativeis com 0s meus e, infelizmente, ndo tivemos a
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oportunidade de pesquisar aquele contexto®. Diante disso, optamos pela aplicacdo
somente no contexto 1.

Sempre tivemos preocupa¢cdo em manter uma postura ética durante o percurso
da pesquisa, principalmente durante a aplicacdo, uma vez que 0s participantes sao
criancgas, vulneraveis por definicdo. Submetemos entdo nosso projeto ao CEP em 06
de agosto de 2019 e recebemos a provacao no dia 10 de setembro. Assim, que
obtivemos essa resposta, enviamos os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE)®® para ser lido, analisado e assinado pelos pais das criancas. Os TCLE foram
todos recebidos de volta em alguns dias, gragas ao esfor¢o da dire¢cao do colégio em
contatar os pais, tirar davidas e solicitar a entrega do documento caso autorizassem
seus filhos a participar da pesquisa.

Concomitantemente, eu iniciava minha caminhada no programa de pos-
graduacdo em Estudos da Linguagem (PPGEL) da UEL e sem duvida, duas
disciplinas foram de fundamental importancia para a concretizacao de nossa proposta:
1) a disciplina®® ministrada pela orientadora desta dissertacdo; 2) a disciplina®’
ministrada pela Profa. Vera Lucia Lopes Cristovao.

Esta ultima por desencadear uma vontade imensa de entender e pesquisar
mais sobre o uso de géneros em sala de aula, também por proporcionar conhecimento
riquissimo sobre meu escopo tedrico, por meio de compartilhamentos e discussdes
gue me marcaram enquanto pessoa e professora. Quanto a primeira, as reflexdes
levantadas e discutidas pelos colegas de turma, bem como o artigo final entregue
como avaliacdo para a referida disciplina certamente balizaram o processo de
elaboracdo de nossa SD. No artigo, propusemos reflexdes sobre conceitos que
embasariam todas as atividades da SD, como LA e o PAL elencados no capitulo 3.
Perspectivas essas que foram ressaltadas a partir do que orientam os documentos
oficiais, principalmente a BNCC (Capitulo 1).

A partir da fundamentacao tedrica exposta no capitulo 1, alinhamos nossa
pesquisa ao escopo da escola do ISD e assumimos nossa posi¢ao socio-interacionista
por acreditarmos que € por meio dos géneros textuais que acontecem as praticas

discursivas e as atividades de linguagem (BROCKART, 2006). Dolz, Noverraz e

% Ainda pretendo fazer um trabalho voluntario para atender as criancas da escola e aplicar a SD
elaborada.

% Apéndice B.

% Disciplina: 2LEM205 Lingua Estrangeira para Criangas: Ensino-Aprendizagem e Formac&o Docente
9 Disciplina: 2LEM209 Géneros, Ensino e Educacao (inicial e continuada) de professores de linguas
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Schneuwly (2004) apresentam o procedimento da SD para fazer a transposi¢ao do
género para seu ensino na esfera de atividade escolar defendendo a utilizacdo dos
géneros textuais como uma possibilidade de melhorar o ensino de producéo escrita e
oral na escola.

Assim, ao assumir a posi¢cdo de lingua como prética social, defendemos a
abordagem de ensino de géneros para o ensino de linguas estrangeiras para criancas,
por acreditarmos que o dominio deste instrumento podera leva-las, mesmo que em
tenra idade a abertura de novas possibilidades de agir eficazmente no mundo.

No entanto, como visto, todo processo de ensino e aprendizagem de um género
deve partir de um contexto cujas especificidades devem ser levadas em consideracéo
(SCHNEUWLY, 2004). Assim, observamos que, desde que foi idealizado em Genebra
até chegar nas praticas educacionais brasileiras, seja para o ensino de lingua
portuguesa ou estrangeira, foi necessario adaptar a teoria a pratica, principalmente no
gue se refere ao procedimento didatico da SD, para atender as demandas do contexto
nacional (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2008). No mesmo sentido, ao buscar
compreender o estado da arte, nos deparamos com pouquissimas pesquisas que se
utilizavam da SD. Dentre as encontradas, muitas apresentavam adequacdes deste
dispositivo para o contexto infantil, porém de forma néo sistematizada e estudada.

Baseadas, portanto, nos pressupostos do ISD e certas de que nosso objetivo
seria criar uma SD adequando o dispositivo para nosso contexto de pesquisa,
passamos a nos preocupar com a delimitacdo do género a ser ensinado. O critério de
escolha deste género foi determinado a partir da experiéncia profissional desta
professora e de sua orientadora em que a sequéncia narrativa, a fantasia e a intriga
gue acompanham este tipo de texto sdo agradaveis e interessantes para o aluno, mas
também muito pertinente a proposta de analise devido ao seu carater emancipatorio
(ZILBERMAN E MAGALHAES, 1982), devido as caracteristicas composicionais da Hl
enquanto género, como exposto no Capitulo 1.

Compartilhamos da viséo de que, a partir desta conjuntura: SD e 0s conceitos
utilizados em sua elaboracao (LA, PAL), o género HIl e a escolha de uma obra da
literatura emancipatoria, dentro de uma perspectiva de EJS, sera possivel contemplar
e analisar o desenvolvimento das capacidades de linguagem do aprendiz, bem como
desencadear um processo de emancipacao dos sujeitos participantes da pesquisa.

Para efeitos da compreensao do leitor, esclarecemos que quando dizemos

“‘desencadear”, estamos expressando discursivamente que sé temos controle deste
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processo (de emancipa¢do) em seu inicio. O projeto busca, portanto, provocar o inicio
deste processo e, por ndo ser uma pesquisa longitudinal, ndo possui controle algum
sobre 0 que acontece depois de sua aplicacdo. Retomamos aqui a metafora da
semente: ndo é s6 uma semente! E uma arvore em potencial. Se néo for plantada néo
pode ser colhido. Como diz um antigo ditado popular, “quem planta tdmaras, ndo colhe
tamaras”. As tdmaras sao frutos que demoram 80 anos para serem colhidos, logo,
guem as planta, provavelmente ndo podera usufruir delas, deixara os frutos para as
proximas geracdes. E neste sentido que advogamos a favor desta ELI, sabemos que
os frutos néo serédo colhidos tdo cedo. Mas se ndo desencadearmos este processo,
ele nunca sera efetivado.

De volta ao percurso da pesquisa, depois de coletarmos os TCLE, tivemos a
preocupacao de conversar, explicar e pedir o consentimento também para as criancas
antes de iniciarmos as gravacgdes. Assim, em 14 de setembro de 2019, ministramos a
primeira aula com a apresentacao da situacéo, e assim subsequentemente. Depois
dos problemas que tivemos com cronograma (como relatado na secao de geracao de
dados), chegamos ao final da SD com apenas 10 producgdes finais porque a maioria
das criancgas parou de frequentar a escola nos ultimos dias letivos do ano. Além deste
percalco, o material de apoio utilizado pelas criancas para a realizacdo desta
producao, foi enviado de volta, por engano, para os alunos juntamente com seus
materiais. Por mais que tenha sido dificil aceitar que isso havia acontecido, o que nos
acalmava € que esta era somente a pilotagem e as producdes haviam sido gravadas
em video.

Até o inicio de novembro, ndo tinhamos a intengéo de reaplicar a SD, logo, ndo
enxergadvamos o trabalho como pilotagem. Porém, depois de varias orientacdes,
conforme analisavamos a SD e nos aprofundavamos nas teorias sociointeracionistas,
mais especificamente, quanto mais conheciamos o procedimento SD, mais sentiamos
a necessidade de recuar, olhar para os dados, analisar a SD aplicada e readequa-la.
Tanto por detectarmos falhas metodoldgicas que poderiamos ter evitado, quanto por
entendermos, depois da pilotagem, que determinados procedimentos ndo surtiram o
efeito esperado®®. Se, afinal, um de nossos objetivos era compreender 0s processos
de adequacao deste dispositivo para o contexto infantil, era coerente nosso desejo de

validar tais adequacoes.

% Apresentamos essas questdes ao analisarmos a SD no capitulo 5.
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Com efeito, ao surgir a possibilidade da Profa. Glais se tornar minha
coorientadora, concordamos que sua contribuicdo na analise da SD pilotada seria
valiosa para a reaplicacdo, uma vez que possui vasto conhecimento e experiéncia
tanto com ensino de géneros na escola quanto com o contexto infantil. Decidimos,
portanto, que em janeiro eu passaria alguns dias em Genebra para aprofundamento
tedrico em relacéo a SD e ao SNP e, com isso, poderiamos readequar o dispositivo,
as atividades e voltar ao colégio para sua reaplicacdo. Depois desta primeira
adequacao, fiz a diagramagédo da SD na plataforma canva®®.

Infelizmente, com o inicio da pandemia e as medidas de distanciamento social,
0 projeto de insercdo de LI no colégio de aplicacdo foi suspenso. Isso nos
impossibilitou de colocar em pratica nossos planos de reaplicacdo, o que nos colocou
em posicdo complicada, pois 0 material de apoio (que poderia se configurar um
conjunto de dados) havia se extraviado.

Em conjunto com a minha orientadora e coorientadora, ressignificamos tais
dificuldades tentando enxergar a possibilidade de novas analises e discussdes. Dessa
forma, readequamos a SD pela segunda vez a partir do cruzamento entre a teoria e a
pratica (pilotagem) para melhorar ainda mais as atividades.

No decorrer de 2020, portanto, dedicamo-nos a reorganizar nossos objetivos e
perguntas de pesquisa, revisitar a fundamentacao tedrica e os dados, alinhar nossas
epistemologias para podermos passar pela qualificagdo com um texto coerente as
nossas ambicdes. Obviamente, nossos planos foram novamente adiados devido a
uma gestacao de risco no meio do processo, logo, ndo foi possivel qualificar antes de
entrar em licenca maternidade. Mesmo assim, continuamos trabalhando nas analises
da maneira que me era possivel, pois a maternidade mudou completamente minha
rotina e meu ritmo de estudos.

Ao passar pela qualificagcéo, fizemos poucos ajustes nos capitulos teoricos de
acordo com indicacdes pontuais da banca. Porém, este momento foi crucial para a
finalizacdo desta dissertacdo, pois compreendemos que precisariamos focar nossas
analises no GT e na SD, uma vez que foram as caracteristicas da HI e,
especificamente do texto de referéncia escolhido que proporcionaram o conteudo
temético ligado a diversidade e a EJS, logo, este conteudo foi disponibilizado por meio

da literatura emancipatoria.

% Ferramenta online gratuita para diagramacao de design gréfico: www.canva.com
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Concentramo-nos, a partir de entdo, em adequar nossos objetivos especificos
e perguntas de pesquisas, bem como finalizar as analises. Sobre isto, particularmente
falando das analises das Pl e PF dos alunos, além de continuarmos a procurar
possiveis indicios de desenvolvimento das CL dos alunos, passamos a utilizar o
referencial tedrico de EJS para analisar o contetdo tematico utilizado pelos alunos em
suas PF. Dessa forma, debrugcamo-nos sobre o que podemos chamar de agéncia
discursiva, aquela que acontece no plano textual e que é materializacéo da atividade
de linguagem na qual os alunos estéo inseridos no momento de suas producdes.

Isto posto, readequamos nossos objetivos especificos e perguntas de pesquisa
para que eles correspondessem, de fato, aos nossos focos de andlise que eram: a
aprendizagem de LI dos alunos tendo como instrumento e objeto de ensino a SD e
propor adequacgdes para o disposto SD tendo como base nossa pilotagem em um
contexto real de ensino de L2 para criangas nao letradas.

Sendo assim, a segunda parte de nossas analises, partem do que o primeiro
conjunto de dados — Pl e PF dos alunos — nos mostrou, alguns pontos de inadequacao
na SD. Assim, ao invés de apresentar no texto final uma analise da SD completa,
optamos por nos aprofundarmos teoricamente em cada ponto para propormos
adequacfes que possam ser incorporadas, ndo s6 no procedimento que propomos,
mas também em SD de outros géneros por professores com contextos similares ao
nosso. Para compreendermos melhor todo o percurso de andlises, relatamos todo o

processo, bem como as categorias e critérios que as balizaram.
4.5 PROCEDIMENTOS, CATEGORIAS E CRITERIOS DE ANALISE DOS DADOS

Vigotsky (2009) concebe o desenvolvimento humano com base na ideia de
organismo ativo, em que uma atividade externa € reconstruida internamente — quando
ocorre a transformagao do instrumento em instrumento psicolégico — como resultado
de processos interativos, que se dao ao longo do tempo. Acentua a importancia da
mediagao, que se da através da interagdo entre os individuos e o meio social.
Certamente 0 momento exato da transformagdo do conceito em instrumento
psicologico ndo pode ser apreendido. Desta forma, entendemos que as analises dos
dados de uma pesquisa aplicada como a nossa, se da por meio da reflexdo e
descricao de nossas interpretacoes.

Partindo desta concepcao e tendo em vista a nossa pergunta de pesquisa 1 (de

gque forma o género escolhido e a ferramenta conceitual sistema narrativa-
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personagens, bem como o contetdo temético ligado a principios da educacéo para
justica social, podem colaborar para a aprendizagem da lingua inglesa por criancas?),
utilizamos o referencial tedrico do ISD para analisar o desenvolvimento das CL dos
alunos, para isso, foi preciso comparar as Pl e PF dos alunos buscando identificar os
indicios deste desenvolvimento. A partir do que foi definido como elementos
ensinaveis no MDG e do que, efetivamente foi ensinado pela SD, elaboramos o
seguinte quadro 12, a seguir, de critérios e descritores para realizarmos esta parte

das analises.

Quadro 12 - Critérios de andlise para as capacidades de linguagem

Capacidades de linguagem O aluno foi capaz de...

= Utilizar o género HI para expressar sua visdo de mundo?

= Mobilizar o conteldo temético trabalhado na SD (consciéncia e
agéncia sob as diferencas) em um texto narrativo (com enredo, cendrio e
personagens)?

Capacidades de acéo

= QOrganizar o conteldo tematico de acordo com o SNP (intencdes,
sentimentos e agdes do personagem)?

Capacidades discursivas * QOrganizar o conteldo tematico de acordo com o tipo de discurso
narrativo (situaco inicial, conflito, resolugéo, desfecho)?

= Empreender o léxico (animais, lugares, alguns verbos de acdo)
trabalhados na SD para descrever o(s) personagem(s) em L2?
= Empreender os adjetivos e advérbios de intensidade (very) trabalhados

Capacidades linguistico- na SD para descrever o(s) personagem(s) em L2?
discursivas = Utilizar marcadores de tempo (once upon a time) em L2?
= Utilizar o tempo verbal predominante na HI (simple past) em L1 ou
L2100?

= Expressar sua subjetividade no texto enquanto autor?
Capacidades significativas = Demonstrar consciéncia sobre pré-construidos coletivos?

Capacidades multissemiéticas = Relacionar o texto produzido a ilustracdo no material de apoio?

Fonte: a autora.

O quadro 12, portanto, guiou a primeira parte das analises, porém para
responder nossa primeira pergunta de pesquisa, além deste olhar para as CL
desenvolvidas ou ndo, utilizamos o referencial teérico de EJS e literatura
emancipatéria para tracar interpretacdes quanto ao contetdo tematico mobilizado
pelo aluno em suas producbes. Logo, baseamo-nos no trabalho de Adams, Bell e

Griffin (2007) e também de Freire (1987), para elaborar um quadro de critérios para

100 para esta andlise, consideramos as duas linguas porque identificamos uma falha nas atividades
(como mostramos na andlise da SD) que pode comprometer nossos resultados se considerarmos
somente L2.
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tais interpretagbes para, assim, buscar compreender se e como este conteudo
tematico esta ligado a diversidade a JS (relacées de poder e opressao) e se houve
agentividade dos personagens no plano textual. O quadro 13, a seguir, apresenta

NOSSOS Critérios:

Quadro 13 — Critérios de anélise de contetudo tematico

E possivel depreender do contetido tematico mobilizado...

1. Relagbes de poder e Opressor x oprimido
e Opressor

2. O papel em que se coloca o personagem e Oprimido
e Aliado

“ismos” (racismo, machismo, classicismo)

3. Tipos de opressdo Reproducéo de hegemonias

Se 0 personagem demonstrou agéncia, como ela se deu?
e Personagem principal

1. Quem agiu no plano textual? e Personagem secundario
o Narrador
e Oprimido

2. Em que papel se encontra o agente? .

que pap g e Aliado

3. De que forma ele aplica a agéncia? ° D|Sant|va
e Implicada

4. Em que contexto acontece a opressao para * Individual (atitudes e comportamentos)

’ d b P o Institucional (politicas, praticas e normas)

qual a acdo é voltada? .
o Social (valores, costumes e crencas)

Fonte: a autora com base em Adams, Bell e Griffin (2007)

Como vemos no quadro 13, articulamos o referencial teorico, apresentado no
capitulo 2, para criar as categorias e critérios de analise sobre o conteudo tematico
mobilizado pelos alunos em suas producdées. Compreendemos ser um processo
pertinente, visto que, tanto a apresentacdo da situacdo quanto o projeto de classe
foram bem explicitos ao problematizar a posi¢cdo do enunciador das HI conhecidas
pelas criancas, isto é, geralmente, sdo adultos que escrevem para criancas. Logo,
nossa proposta foi a de que as criancas se colocassem no lugar de autores para
transmitir seus sentimentos, falar de problemas (na escola ou fora dela), externar algo
gque estaria incomodando, enfim, em outras palavras, eles deveriam pensar em uma
guestdo problematica para eles e tentar passar sua visao daquele problema por meio
de sua HI.

Assim, tendo como base tais critérios (quadros 12 e 13), apresentamos nossos
procedimentos de analise para o primeiro conjunto de dados — producdes dos alunos:
1) identificamos os indices de desenvolvimento das CL a partir da analise e

comparacdo entre as producdes — inicial e final — dos alunos; 2) Tecemos
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interpretagfes acerca do conteudo tematico ligado a EJS mobilizado no plano textual
das producdes finais dos participantes; e, por fim, 3) analisamos as acbes dos
personagens criados pelos alunos para identificar se e como a agéncia se deu no
plano textual.

Quanto a pergunta de pesquisa 2 (quais adaptacdes foram necessarias para
gue o dispositivo sequéncia didatica conseguisse atender as demandas do contexto
de pesquisa?), partimos de alguns pontos pré-estabelecidos na anélise anterior — PF
e Pl dos alunos — para nos aprofundarmos teoricamente buscando evidenciar porque
determinado elemento precisa ser adequado e, ainda, exemplificando com atividades
da SD adaptada, para isso, nos pautaremos nas teorias do ISD quanto ao
procedimento SD.

Em sintese, nossos procedimentos para a analise das inadequac¢cdes da SD
foram: 1) reconhecimento dos pontos a serem ajustados na SD a partir da experiéncia
com a pilotagem, de acordo com o quadro tedrico-metodoldgico do ISD; 2) descricao
das especificidades do contexto de pesquisa justificando as possiveis formas de
solucionar os problemas identificados; e 3) exemplificacdo de atividades adaptadas.

O proximo capitulo, portanto, apresenta nossas andlises e discute 0s

resultados de nossa pesquisa.



141

5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“We all can dance,” he said,
“When we find music that we love.”
(Giraffes can’t dance — Giles Andreae)

Neste capitulo, apresentamos os resultados advindos de nossas analises.
Assim, na primeira secédo, dispomos as producdes dos alunos — Pl e PF —, as quais
possuem duas entradas de analise: 1) identificar, por meio da comparagao entre as
duas, indicios de desenvolvimento das CL, tendo como critérios o quadro 12; e 2)
tecer interpretacbes acerca do conteddo tematico ligado a educacdo para justica
social mobilizado no plano textual das PF dos participantes, tendo como critérios o
quadro 13. Ao final da secao 5.1, discutimos os resultados, tabulamos os dados e
respondemos a nossa pergunta de pesquisa 1.

Na secdo seguinte, voltamos nosso olhar para o instrumento mediador e,
revisitando o quadro tedrico-metodolégico do ISD, analisamos os pontos de
inadequacao suscitados pelas producdes dos alunos, descrevendo as especificidades

do contexto que justificam as adaptacdes e exemplificando-as.
5.1 ANALISE DAS PRODUGOES DOS PARTICIPANTES

Dispomos a seguir as Pl e PF dos alunos lado a lado, bem como algumas
informacBes de cada um, ja evidenciadas no capitulo 4 e relevantes para nossa
analise.

De forma geral, percebemos que algumas assertivas podem ser empregadas
a todas as producdes dos alunos; por exemplo, nenhum deles exp6s o titulo de sua
producdo, mesmo tendo em maos o material de apoio com uma pagina destinada a
iIsso. No entanto, consideramos esta uma falha da professora-pesquisadora, por ndo
explicitar nem durante a SD, nem durante a PF que este era um procedimento
necessario. Logo, este é um elemento a ser adequado.

Outro ponto em comum entre as producdes — e dai a necessidade de destacar
informacdes sobre o participante — € a expresséo de sua socio-histéria e subjetividade
na narrativa. Interpretamos este fato como indicios de desenvolvimento das CS, pois
0s participantes compreenderam e colocaram em pratica, a relacéo estabelecida entre

o0 texto e a forma de ser, pensar, agir e sentir do autor. Além disso, podemos ver aqui



142

as CA sendo mobilizadas, uma vez que os alunos poderiam ter expressado suas
subjetividades de outra forma, mas se propuseram a fazé-lo por meio de um GT da
ordem do narrar, emprestando sentimentos e formas particulares de ver o mundo aos
personagens e narradores de sua histoéria, indicando-nos a mobilizacédo das CD.

Na mesma medida, ndo podemos negar que 0s principios e estratégias para a
pratica de EJS (capitulo 2) utilizadas por nés enquanto postura durante a conducéo
das aulas também desempenharam papel importante e ndo podem ser desassociadas
deste processo. Percebemos, portanto, que o desenvolvimento das CL,
principalmente as CA e CD podem nos ajudar a interpretar os dados sob as lentes da
EJS, uma vez que, como vemos no quadro 11, os critérios de andlise para tais
capacidades se entrecruzam com os principios da EJS arrolados durante a SD. Logo,
nao faria sentido analisa-los separadamente.

Importa ressaltar, contudo, que mesmo que estas duas formas de andlise se
tangem uma a outra, a unidade de analise difere-se para cada uma delas, pois elas
partem do mesmo conjunto de dados — a saber, as transcri¢cdes da contacéo da HI —,
porém enguanto a analise do desenvolvimento das CL tem o aluno como detentor de
tais capacidades, o olhar que lancamos, tendo como lentes analiticas o referencial
tedrico referente a EJS, tem como unidade de andlise a narrativa criada pelos
participantes na PF, ou seja, nossas interpretacdes sédo relacionadas ao plano
discursivo e ndo a vida real e as capacidade do aluno, por mais que em alguns
momentos mobilizamos as conjecturas contextuais para interpretar os dados.

Devido ao GT eleito ser um género literario, trouxemos em nosso referencial
tedrico o conceito de literatura emancipatoéria de Zilberman e Magalhées (1982), por
entendermos que ele complementa a nocdo de agéncia da EJS de forma mais
concreta, o0 que torna nossa analise focada no plano textual, unidade de analise sobre
a qual é possivel tecer hipéteses. Por conseguinte, nosso intuito com o projeto de
classe era de que os alunos pudessem expressar seu ponto de vista diante de um
problema (de preferéncia envolvendo um conteddo tematico relacionado as
diferencas) e avaliar se e como se deu agéncia do personagem no plano discursivo
da narrativa.

Desta forma, ao inferir que determinado aluno apresentou ou néo tal agéncia
em sua PF, ndo estamos afirmando que, de fato, isto ocorreu em sua vida real e que
foi devido as aulas e atividades da SD. Para afirmar tais pressupostos com seguranca,

seria necessario um processo de pesquisa longitudinal. Neste sentido, seremos
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redundantes em reafirmar que trata-se de uma — entre muitas — possivel interpretacéo
a partir das lentes tedricas que mobilizamos, a saber, a EJS.

Sendo assim, na sequéncia, passamos a analisar as Pl e PF de forma individual
a partir dos critérios e descritores estabelecidos no quadro 12, em seguida tecemos
nossas interpretagdes acerca das PF buscando identificar as visdes de mundo do
aluno expressas por meio do género textual HI no que se refere a relacdes de poder

e a forma de agéo dos personagens, de acordo com o quadro 13.

Geénero: masculino
Idade: 6 anos completos
Possui 6timo vinculo e relacionamento com os demais.

Quadro 14 — Produg®es: S1
Posiciona-se com frequéncia
Gosta de esportes e competicédo

Engajado nas atividades

Producéo inicial Producéo Final
S1: Este aqui é o jogador mais rapido do S1: Era uma vez//
mundo. Ele pega a bola e sai driblando todos T: In English, S1! [interrompendo]
0S zagueiros e vai 14 assim na frente e vai e S1: Once upon a time, tinha um lion very big e yellow. Ele
chuta e faz o gol. Go:::::l do S&o Paulo. também era muito muito very fast. Mas ele ndo tinha
friends pra brincar com ele.
T: How do you say brincar in English?
S1: H'm... [pensa por alguns instantes]
T: P::: [fazendo o som inicial da palavra play]
S1: play?
10 | T: To play. Very good, keep going.
11 | S1: To play. Eles ndo queriam to play com o lion. Dai:::
12 | T: Why? [interrompendo, gesticulando com as mé&os]
13 | S1: Porque//
14 | T: Because
15 | S1: Because o lion era very fast. Os friends ndo conseguiam
16 | brincar com ele.
17 | T: To play!
18 | S1: Isso. He is sad. Dai, o lion foi Ia na loja e comprou um
19 | reldgio. Ai, toda vez que o lion percebia que estava muito
20 | fast, very fast, ele olhava pro reldgio pra brin// ndo, to play
21 | com os friends da jungle.
22 | T: Wow, The lion solved his problem very welll
23 | Congratulations, dear!

O©CoOoO~NOoO ok, wWwN B

Fonte: a autora.

Na PF, S1 conta a histéria de um ledo que era muito rapido e, por isso, 0s
amigos nao conseguiam brincar com ele. Denotamos que o aluno teve suas CA
desenvolvidas ao contrastar a PF com a PI, pois enquanto esta Ultima trata-se de
sistematizacdo descritiva de acfes (pega a bola, dribla, chuta e faz o gol) sem a
utilizacdo de elementos que déo coesao e coeréncia ao texto (ndo podendo ser

considerado do eixo no narrar), a PF desencadeia de forma mais organizada as acbes
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das quais podemos depreender a visdo de mundo do autor — a crianga — a partir do
GT HI. Também na PF, observamos, de fato, um texto narrativo, no qual se evidencia
a mobilizagdo do conteudo tematico trabalhado na SD: um ledo que, devido a uma
caracteristica que o difere dos demais, precisa lidar com uma situacéo de excluséao,
em outras palavras, o conteudo tematico, conforme postula Bronckart (2006).

Na linha 15, S1 apresenta, em seu texto, as consequéncias da caracteristica
de ser rapido do ledo: os amigos ndo conseguiam acompanha-lo, portanto, ele néo
tinha amigos. Como vemos, a caracteristica do personagem (ser rapido) e seu
sentimento (tristeza por ndo ter amigos) culmina na agdo de comprar o relégio, o que
demonstra a apropriacdo de um dos componentes do SNP (CORDEIRO; DAGHE,
2020) e, por consequéncia, mobilizagcdo das CD, uma vez que o sentimento do
personagem (tristeza) engendra uma acao (comprar o reldgio para regular seu
comportamento) para construir a narrativa. Desta forma, temos indicios de
desenvolvimento das CD também porque percebemos as quatro fases da narrativa
marcadas: entre as linhas 3 e 5, a situacao inicial; o conflito encontra-se entre as linhas
15 e 16; ja a resolucao se apresenta entre as linhas 18 e 19; por fim, o desfecho nas
linhas 20 e 21.

Sobre as CLD, ja nas primeiras palavras (linha 1), a professora ou teacher (T),
como passamos a descrever esta pesquisadora a partir do papel que desempenhou
durante a aplicacdo da SD, o interrompe, pedindo que ele utilize a LI, pois sabia que
ele conhecia o marcador temporal (once upon a time). Neste caso, a T esta atuando
na ZDP (VIGOTSKY, 2003) do aluno ajudando-o a fazer algo que futuramente fara
com autonomia.

Adiante, ao verbalizar sobre o sentimento do personagem, o narrador, criado
por S1, diz na linha 19: “He is sad”. O tempo verbal utilizado pelo aluno — presente
simples — ndo se encaixa no género HI quando trata-se da sequéncia narrativa
(BRONCKART, 2003). Interpretamos aqui que S1 utilizou o tempo verbal inadequado
para este tipo de sequéncia, provavelmente, devido a um jogo da SD que utilizava os
verbos no presente, pois, logo a seguir, ele se volta novamente para o tempo verbal
adequada para sequéncia narrativa, utilizando a construgao “Dai, ele foi la na loja e
comproul...]”, retomando as formas verbais no passado, porém em L1. O que nao se
demonstra um problema a esta altura, visto que os alunos estdo em processo de

apropriacao da linguagem.
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Nas linhas 6, 8, 12, 14 e 17, vemos, mais uma vez, a T insistindo para a
utilizacdo do léxico ensinado na SD. Ja na linha 3, S1 utiliza dois adjetivos (big, yellow)
precedidos do advérbio de intensidade (very) para caracterizar o ledo, ou seja, o aluno
mobilizou as CLD, em LI, para descrever o animal: o ledo. Constatamos, assim, que
apos mediacéo do professor, segundo Vigotsky (2001), S1 foi capaz de empreender
o léxico trabalhado pela SD.

Sobre as CS, acreditamos que a escolha do ledo como personagem principal
pode ter sido uma escolha consciente, uma vez que, como demonstrado na secéo
4.2.2.1, enxergamos no personagem a projecdo de sua propria subjetividade: S1
gosta de liderar e estar a frente das situacdes. Ademais, a caracteristica do animal
reproduz o pré-construido coletivo (ADAMS; BELL; GRIFIN, 2007; BRONCKART,
2006) de que o mais forte e 0 mais rapido € o lider (rei da selva). Assim, a0 mesmo
tempo em que Sl indica tal consciéncia, temos indicios de desenvolvimento das CS
e CA, pois expressa sua subjetividade no texto, emprestando ao personagem
caracteristicas que sdo definidas pelo autor.

O ato de comprar o reldgio e, ainda, verifica-lo como um ato regulatério de suas
préprias acodes, sob a 6tica da EJS, configuram a agéncia que ocorre na figura do
personagem principal que, em nossa interpretacdo, pode ser entendida como sendo
no papel de oprimido. Entendemos que S1 interrompeu a reproducdo da hegemonia
de que o maior e mais forte estd sempre rodeado de amigos e feliz. Na histéria, o ledo
esta triste, mesmo sendo muito rapido, ou seja, sua habilidade fisica ndo garantiu sua
felicidade, pois ele queria ter amigos. Seu desejo é tdo grande que acaba comprando
um relogio para regular esta ansiedade, rapidez, gana por vencer, que afugenta quem
esta préximo. Neste sentido, entendemos que esta agéncia se da de forma disjuntiva,
por meio de uma atitude individual, pois o ledo resolve seu problema sem implicar os

demais.
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S2

o Género: masculino

o |dade: 6 anos completos

o Dificuldade de relacionar-se com os demais

e Recorre ao choro sempre que acuado e/ou contrariado
o Dificuldade em expressar seus sentimentos

e Demonstrou muito interesse pelas aulas

Producdo inicial

Producdo Final

T: Dragon
S2: Dragon é dragoa?
T: Pode ser [risos]

S2: O dragao furia da noite é muito sozinho S2: Once upon a time, um::... Como é mesmo dragao,
coitadinho, precisava de uma drago... como teacher?
que fala, Tia? Dragoa? T: Dragon

S2: Ah é... Once upon a time, there was dragon. The dragon
is “cute” [pronuncia errado]
T: CUte [corrigindo a prondncia]

S2: Yes, cute! E também era... Como é mesmo sozinho,
teacher?
T: Lonely. The dragon WAS cute and lonely. [corrigindo o

S2: Quando o Fdria viu a Fdria da luz, foi
amor a primeira vista. Eles se casaram e
tiveram filhinhos branquinhos e pretinhos,
olha [aponta desenho]! E viveram felizes | 10 | tempo verbal]

para sempre. 11 | S2: Yes. O name dele é furia da noite. Ele queria... [pensa por
12 | alguns instantes] arranjar uma namorada. Mas nenhuma
13 | dragon gostava dele porque era preto como a noite. E os
14 | outros dragons eram coloridos.

15 | T: What color was the dragon?

16 | S2: Is black, Teacher. Ops, esqueci... black, black. [risos]
17 | T: Great, keep going, what happens then?

18 | S2: Dai, um dia, todos os dragons estavam rindo dele porque
19 | ele era black e ndo tinha uma namorada. Ele ficou mui... very
20 | sad and angry. Olha... Look, ele estd muito sad! [mostrando
21 | seu desenho]

22 | T: Poor dragon!

23 | S2: Dai, o dragon falou pra eles: “Eu ndo quero ser amigo de
24 | vocés mais, porque amigos ndo “ri” dos outros”. Ele
25 | descobriu que ndo precisava de namorada e viveu feliz para
26 | sempre sem namorada.

27 | T: Great story, S2! Very nice.

O©COoO~NO O WNPE

Fonte: a autora.

Para iniciar, em termos de CA, denotamos que ja a Pl de S2 apresenta
simploriamente caracteristicas de um texto narrativo, apresenta o0 personagem
(dragao), um conflito bem marcado que precisa ser solucionado (o dragao € solitario
e precisa de uma companheira), a resolucao desse conflito (encontra uma parceira) e
o desfecho (casam-se e procriam-se).

Como vemos, o aluno manteve o mesmo personagem principal na Pl e PF: o
dragdo furia da noite. Na PI, S2 reproduz o enredo de um filme que assistiu, enquanto
gue na PF, percebemos o conteddo tematico trabalhado na SD mais presente na
narrativa, isto pode ser verificado, principalmente, entre as linhas 11 e 14, nas quais
o narrador denuncia a exclusdo de um dragéo (preto) porque ele é diferente dos outros
(linha 14: todos os outros eram coloridos). Para nds, esta marcacdo em relacdo a

exclusdo que foi agregada na PF séo indicios de desenvolvimento das CA de S2.
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Sobre as CLD, o narrador evidencia as caracteristicas (cute, lonely) do
personagem principal na linha 9, e, entdo, na linha 11, ao tentar anunciar a intencao
do personagem, S2 tenta encontrar o Iéxico em LI, mas como percebe que néo o sabe
— ou melhor, nédo lhe foi ensinado —, desiste e termina a sentenca em L1. Em seguida
(linhas 13 a 16), a T o alerta para uma palavra que ele conhece em LI (black) e ele se
desculpa. Ou seja, ha um esforco em cumprir com o acordado entre T e alunos no
projeto de classe e reforcado pela T no decorrer dos médulos.

S2 tenta mobilizar suas CLD em LI, ou seja, ele busca verbalizar em inglés o
gue seu personagem quer, contudo o verbo que ele procura (arranjar uma namorada)
nao lhe foi ensinado. Assim, o aluno mobiliza o |éxico em sua L1 para conseguir se
expressar, pois muitos dos recursos que ele necessita em L2 ndo foram
disponibilizados nas atividades da SD. Vide linha 1, na qual ele ja inicia sua HI
solicitando ajuda da T, na tentativa de realizar a producdo em LI conforme acordado
com eles desde o projeto de classe.

De forma pratica, seria impossivel fornecer todo o Iéxico necessério para que
os alunos produzissem toda a HI em LI, logo, acreditamos que nas fases iniciais da
aprendizagem de L2, delimitar o campo semantico, ou seja, cercear 0 vocabulario que
os alunos poderdao utilizar, seria uma estratégia para que eles nao se frustrem com a
ideia de que ndo conseguem e/ou de que ndo sabem todas as palavras, para assim,
a partir da perspectiva de sensibilizacdo as lingua (TONELLI; CORDEIRO, 2014),
buscar uma atitude positiva perante a manipulacdo desta.

Por outro lado, observamos indicios do desenvolvimento de CLD quando ele
inicia a narrativa com o marcador de tempo “once upon a time” e, ainda, demonstra
interesse e empreende o Iéxico que aprendeu para produzir sua HI, como adjetivos
(cute, black, sad, angry) e o advérbio de intensidade (very) para descrever o
personagem. Ja sobre o tempo verbal, S2 acaba por misturar presente e passado
simples em suas construcdes de sequéncias narrativas, tanto em L1 (linha 11) quanto
em L2, por exemplo, nas linhas 4 e 5, a construgéo “the dragon is cute” aparece, neste
caso, por se tratar especificamente da descricdo do personagem em L2, acreditamos
ter sido algo induzido por uma atividade da SD, mas logo na sequéncia, a T realiza a
correcao.

Em relagédo as CD, percebemos indicios de seu desenvolvimento ao observar
que S2 utiliza o SNP (CORDEIRO; DAGHE, 2020) para organizar o plano textual de

acordo com o esquema discursivo da narrativa, apresentando as 4 fases, a saber: 1)
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situacdo inicial: o dragdo quer uma namorada (intencdo) porque estava solitario
(sentimento); 2) conflito: ndo consegue porque era “preto como a noite”; 3) resolugao:
verbalizou seus sentimentos (acdo); 4) desfecho: descobriu que ndo precisava de
namorada para ser feliz.

J& sobre nossa andlise em relacdo a EJS, de inicio, interpretamos que a cor
do dragéo estaria relacionada a algum tipo de racismo (“mas nenhuma dragon gostava
dele porque ele era black como a noite”), porém na frase seguinte (“e os outros
dragons eram coloridos”), fica claro que nao era o caso, pois, de acordo com ele,
somente o personagem principal possuia uma Unica cor enquanto 0S outros possuiam
varias cores, 0 que determinou a exclusdo, portanto, néo foi a cor especifica, mas o
fato dele ser diferente dos demais. Temos entdo uma provavel reproducdo de
hegemonia que exclui o que é diferente como se existisse um padrao correto, seja ele
estético ou de comportamento, que transforma todo o restante em errado. Assim,
compreendemos que o autor da narrativa parece perceber as relacdes de poder
(padréo x diferente) e seu papel de oprimido, enquanto vitima de bullying.

Para as analises da PF de S2, precisamos colocar em destaque todo o historico
com este aluno (descrito no item 4.2.2.1): fixacdo por casamento/namoro e assuntos
relacionados, dificuldade de expressar seus sentimentos e em se relacionar, chora
sempre que enfrenta um problema, mesmo sendo este simples (como o fato do amigo
pegar seu lapis de cor).

Sendo assim, a agéncia na producdo de S2 é discursiva. Por meio da
linguagem, externiza sua aflicdo perante os amigos. Reconhecemos que a agao do
personagem é de um isolamento extremo, pois ndo quer ser amigo de quem ri dele e
também ndo precisa de namorada (linhas 23 a 26). No entanto, mais uma vez, €
necessario olhar para a socio-histéria deste aluno e, dados os seus problemas de
expressao, acreditamos que este gesto de desespero pode ser um indicio exatamente
do que estamos chamando de “desencadeamento do processo de emancipag¢ao” ou,
ainda, uma sensibilizacdo em relacdo ao seu poder de agéncia contra a opressao.

Pode se tratar do primeiro passo para que ele se torne independente. Neste
sentido, compreendemos que as CS foram mobilizadas para que algo muito subjetivo
fosse expressado em texto e, por este texto ser uma HI, também as CA foram
desenvolvidas, pois 0 aluno precisou organizar o conteddo tematico e transforma-lo
no GT HI.
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Percebemos, ainda, que S2 ficou extremamente satisfeito em partilhar sua
producdo com a turma, uma vez que trabalhamos suas habilidades socioemocionais,
consciéncia e agéncia, durante todo o percurso da pesquisa (como relatado no item
4.2.2.1). Interpretamos, a partir disso, que esta foi uma das Unicas vezes que ele
conseguiu organizar seu discurso para representar o que sente, uma vez que seu
anico recurso anteriormente era o choro. S2 parece ter entendido o espaco criado
pelas aulas de nossa SD como um lugar seguro para expressar-se. Neste sentido, as
praticas da EJS podem ter colaborado para criar este ambiente.

Além disso, a verbalizagao da frase “porque amigos nao ‘ri’ dos outros” (linha
24) pode demonstrar que as brincadeiras feitas com ele (chaméa-lo de bebé choréo,
por exemplo) estavam ferindo seus sentimentos e, portanto, gostaria que parassem.
Esta agéncia de resolver seu problema com as palavras, era algo trabalhado pela T
constantemente: “Tudo bem chorar, mas precisamos resolver o problema. Vamos
resolver com as palavrinhas? Conte pra teacher o que te incomoda?”. S2, portanto,
“‘usou palavrinhas”. Assim, analiticamente, entendemos que o agir no plano discursivo
ocorreu por meio do personagem principal, no papel de oprimido e que sua acao foi
disjuntiva e individual.

Olhando para sua producdo agora, gostariamos de ter a oportunidade de
perguntar se o dragdo viveu mesmo feliz para sempre, sem namorada e sem amigos.
Talvez esta pergunta pudesse desencadear um novo processo de emancipacéo. Pois,
no primeiro, ele percebeu que se basta, mas agora precisa compreender que o social

€ inerente ao ser humano para sua sobrevivéncia.

Quadro 16 — Producgbes: S3

o Género: masculino
e Idade: 7 anos completos

¢ Exerce lideranga negativa na turma, instigando brigas e até
agressoes.

e Tem diagndstico de TDAH

e Oscila entre um engajamento extremo e total falta de interesse

Producdo inicial Producéo Final

S3: E um carro de corrida que capota e vai pro
buraco.

T: E 0 que acontece?

S3: Nada, fica la.

T: Nada acontece com o carro? Qual é a histoéria
dele?

S3: E um carro ndo tem histéria. N&o quero fazer,
ndo sei contar histdria.

S3: Once upon a time, era uma vez uma floresta very
dangerous. Todo mundo que entrava I4 escutava: Uhh::
Um dia, one day, o crocodile is [faz gesto como se estivesse
caminhando]

T: walking

S3: Yes! E caiu na armadilha do cacador.

T: Oh no!

S3: Yes! Caiu l& no fundo, e ndo conseguia sair de la. Foi
ficando nervoso, nervoso, nervoso...

©oo~NO O WN P
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T: Tudo bem S3, a teacher ndo quer que vocé faga | 10 | T: How do you say?

nada que ndo queira. Pode voltar. 11 | S3: é::: Angry?

12 | T: very good, angry... nervous

13 | S3: S6 deu certo quando apareceu 0:::... esqueci

14 | T: Warthog?

15 | S3: Yes! E disse assim: “calma meu friend, vai dar tudo
16 | certo, segura minha hand”. Ele foi 14 e saiu do buraco e o
17 | cacador ficou sem graca e foi embora porque os amigos
18 | eram muito friends.

19 | T: Beautiful story! I loved it.

Fonte: a autora.

Como mencionado, no percurso metodolégico da pesquisa (Capitulo 4), as PI
e PF foram coletadas individualmente, no entanto, este momento ocorreu durante uma
dindmica de roda composta por todos os alunos que, um por vez, eram convidados a
contar sua HI. Ao observar a Pl de S3, além de denotarmos que ela ndo pode ser
considerada pertencente ao eixo do narrar, enfatizamos que o aluno néo se dispés a
realizar a atividade especificamente nas linhas 7 e 8. De inicio, a T insiste na contagéo
da historia (linhas 3, 5 e 6), posteriormente, porém, essa (ndo) vontade foi respeitada.
Diferentemente da PF que, como percebemos no Quadro 16, avangou no que se
refere ao esforco do aluno tanto na contacdo da historia propriamente dita — utilizando-
se de uma onomatopeia na linha 2, por exemplo, ao se referir ao barulho da floresta
— quanto na utilizagdo da LI.

Sobre isso, destacamos os indicios de mobilizacdo das CLD em LI, como a
utilizacdo dos marcadores de tempo na linha 1 (once upon a time) e 3 (one day). O
aluno também se utilizou do tempo verbal adequado para o GT HI durante a maior
parte de sua producéo (mesmo sendo em L1), além de empreender o |éxico aprendido
nos modulos da SD para se referir ao personagem principal: crocodile (linha 3). Outro
exemplo acontece na linha 13, quando o aluno reconhece que sabe o léxico em Ll e
solicita ajuda da T que Ihe d&a a palavra pela qual procura (warthog). Isto pode ser
entendido como uma demonstracdo do esforco da parte de S3 para cumprir 0
acordado no projeto de classe. Ainda sobre as CLD, é preciso destacar que na PF, o
advérbio e o adjetivo utilizados pelo aluno (very dangerous, nas linhas 2 e 3)
descreveram somente o lugar da narrativa (a floresta) e ndo o personagem como
esperavamos gque acontecesse.

O plano global do texto na PF de S3 segue o tipo de discurso narrativo
apresentando a situagao inicial (um crocodilo entra em uma floresta perigosa) seguida
de um conflito (o personagem cai na armadilha do cacador e ndo consegue sair) e

posterior resolucdo (aparece um amigo que o salva). No entanto, a narrativa traz
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menos informagdes sobre os personagens, falta-lhes a caracterizacdo: o que fez o
crocodilo cair na armadilha? Ele era distraido? Por que entrou na floresta se ela era
perigosa? Quais eram as intengbes dele ao adentrar o lugar? Diante disto,
percebemos a importancia da apropriacdo do SNP (CORDEIRO; DAGHE, 2020) pelos
alunos nédo s6 na compreensdo de uma HI, como nos mostrou nosso referencial
tedrico (capitulo 3), mas também para a producdo do GT. Sendo assim, concluimos
gue no caso da PF de S3, embora o texto tenha sido organizado conforme o tipo de
discurso narrativo, as CD né&o foram suficientemente mobilizadas do ponto de vista
das relagbes entre as intengdes, acdes e sentimentos dos personagens na narrativa.

Acreditamos também que, apesar de observarmos uma mensagem necessaria
sobre o valor da amizade ao final do texto, o contetdo tematico (consciéncia sobre as
diferencas) destoou das demais, uma vez que nao houve caracterizagdo dos
personagens, parece-nos haver, portanto, uma expresséao timida quanto as relacdes
de poder entre os personagens (cacador x crocodilo), devido ao fato de nao haver
maiores explicacdes sobre estes e suas caracteristicas. Tais relacdes de poder sédo
vencidas — por assim dizer — no plano discursivo do texto pela relacdo de amizade
entre o crocodilo e o javali, como vemos nas linhas 17 e 18 (“o cacgador ficou sem
graca e foi embora porque os amigos eram muito friends”). Neste caso, acreditamos
gue o valor da amizade para o autor do texto era algo subjetivamente mais urgente a
ser expressado do que o contetudo tematico trabalhado pela SD (consciéncia e
agéncia sob as diferencas.

J& a agéncia, podemos interpretar que ocorreu por parte do personagem
secundario, o javali, quando ajuda o amigo a sair da armadilha, denotando a auséncia
do elemento magico como solucionador do conflito. O agente, portanto, encontra-se
no papel de aliado que performa de modo implicado na situacdo, a qual néao
poderiamos definir como um Gnico contexto de opressao devido a falta de informacdes
no texto.

De forma geral, ao colocar as Pl e PF lado a lado, podemos ter uma imagem
mais nitida de como as CA foram mobilizadas, ja que, nesta ultima, o aluno foi capaz
de mobilizar o mundo discursivo de forma organizada afim de transformar toda as
informacgdes em uma HI, enquanto que na PI, ele ndo foi capaz ou nao quis realizar a
atividade. E verdade, porém, que a Pl pode n&o ter sido realizada de modo satisfatorio
devido a questdes particulares do aluno. No entanto, acreditamos que depois de se

envolver com as propostas dos médulos e compreender melhor o projeto de classe a
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medida em que era apresentado ao novo conhecimento, tanto sobre o GT HI quanto
a LI, o aluno pode ter se sentido mais solicito e capaz para realizar a proposicao da
T.

Quadro 17 — Producgdes: S4
Género: feminino
Idade: 6 anos completos
Melhor amiga de S5
Fenotipicamente branca
E muito querida por todos os colegas
Antes da PF, ocorreu um episodio em que um aluno disse que a

amiga tinha “cabelo de Bombril”

Producéo inicial Producéo Final

S4: Uma princesa que achou um gatinho, S4: Once upon a time, era uma vez uma linda princess com
dai ela gostou do gatinho dai ela ficou cabelos cor igual dourado de ouro. E ela tinha uma amiga que
brincando com o gato e quando era inverno, tinha o cabelo bem enroladinho igual o da S5, beautiful,
0 gatinho ficava na toca dela. beautiful.

T: Her hair is really beautiful indeed, S4.

S4: Dai as duas princess estavam muito happy porque ia ter
um baile do principe. S6 que a amiga ndo queria ir porque
estava com vergonha do cabelo.

T: Oh no!

10 | S4: Dai ela disse: “Preciso de uma fada madrinha para
11 | arrumar o meu cabelo e ficar beautiful igual ao seu”.

12 | Mas ai eu disse: “Nio, amiga, friend, o seu cabelo é muito
13 | lindo, beautiful, o principe vai amar, ele vai love”. E ai eu tive
14 | uma ideia, nds trocamos de cabelo e ela foi com 0 meu e eu
15 | fui com o dela, e n6s duas dancamos com o principe igual.

O©Coo~No ok WN -

Fonte: a autora.

O texto produzido por S4, ao final da SD, conta a historia de duas princesas
amigas que conversam sobre a possibilidade de ir a um baile realizado pelo principe.
De maneira geral, apesar de S4 utilizar elementos de contetdo temético comuns aos
contos de fadas e as histérias de fadas (princesas, principes, bailes), como disposto
no Quadro 6 desta dissertacdo, verificamos na PF da aluna a auséncia do elemento
magico como solucionador do conflito, produzindo, a nosso ver, uma HI.
Diferentemente da Pl que se apresenta com um script (TONELLI; CORDEIRO, 2014).

E necessario dizer que, na PF de S4, fica evidente a expresséo subjetiva da
aluna e sua socio-historia como parte da narrativa. Isto pode ser percebido pelo claro
empréstimo de suas proprias caracteristicas fisicas e de sua melhor amiga as duas
personagens (cor e tipo de cabelo), utilizando até mesmo o nhome da amiga para
comparar o cabelo de seu personagem; isto denota a expressdo de sua visdo de
mundo e a mobilizagdo das CA. Da mesma forma, o conteido temético relacionado

as diferencas se apresenta por meio da caracterizacdo das personagens indicando
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desenvolvimento destas capacidades, uma vez que a aluna sustenta em sua Hl que
ambas as princesas sdo bonitas mesmo possuindo cabelos diferentes: uma possui
cabelo loiro e a outra cabelo enroladinho.

No plano global do texto, temos indicios de desenvolvimento das CD, uma vez
gue a aluna inicia sua HI com a apresentacdo das personagens e suas
caracterizacoes (linhas 1 a 4), estabelece a intencéo da personagem principal (ir ao
baile), que entra em conflito com a intencédo da personagem secundaria: a amiga de
cabelo enroladinho tem uma representacao negativa de suas caracteristicas fisicas e,
portanto, ndo quer ir ao baile. Sendo assim, nota-se que S4 apoia-se no SNP
(CORDEIRO; DAGHE, 2020) para explicitar as intencbes divergentes das duas
personagens que desencadeiam o conflito na narrativa, pois uma princesa, a qual
reconhecemos como narrador-personagem (vide linha 12: “Ai eu disse”) quer ir ao
evento ao passo que a outra ndo, pois tem vergonha de seu proprio cabelo.
Observamos que S4 articulou as relagdes entre as intencdes, acdes e sentimentos de
dois personagens para criar sua Hl.

Ademais, as quatros fases da narrativa estdo organizadas pelo contetdo
tematico em relacdo as diferencas e se apresentam da seguinte forma: 1)
apresentacdo da situacao: linhas 1 a 7, nas quais percebemos a descricdo das
personagens, suas intencdes e sentimentos; 2) conflito: linha 8, onde observamos que
a personagem secundaria se opde a intencao da personagem principal; 3) resolucao:
linha 14, na qual a personagem principal decide trocar de cabelo com a amiga; e 4)
desfecho: linha 15, as duas dangam com o principe.

Sobre as CLD, S4 utiliza o Iéxico em LI para descrever um sentimento da
personagem (happy), um substantivo (friend) e um verbo de acao (love), porém,
guanto a descricédo das personagens so faz uso do adjetivo beautiful. Ao observar as
atividades da SD, percebemos que outros adjetivos foram ensinados na tentativa de
desenvolver as CLD, estes poderiam ter sido utilizados pela aluna, ou seja, avaliamos
gue estas sao mobilizadas de forma mais inibida. Uma hipotese para isso € a de que
os alunos precisam passar por momentos de reflexdo sobre o texto que estdo
produzindo, para que este seja aprimorado, repensado, recontado diversas vezes com
intuito de levar o aluno a reflexdo sobre a lingua(gem) e posterior apropriacéo dela.

Ainda assim, é interessante perceber que o marcador de tempo (once upon a
time) é usado, mas reforcado em L1 na sequéncia. O tempo verbal (passado simples)

foi utilizado corretamente na narracdo, mas também em L1. Observamos na PF de
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S4, a necessidade de reafirmar em L1 o que ja foi dito em LI, como podemos observar
nas linhas 1, 12 e 13. Isto também ocorreu durante as aulas, no entanto, a T néo
interferiu, pois a partir do PAL, inferimos que trata-se de um movimento caracteristico
de apropriacao da L2.

Héa que se apontar, no entanto, a evolugdo das CLD mesmo em L1 evidenciada
pela comparacédo entre as Pl e PF. Na primeira, a aluna néo se utiliza de marcadores
temporais e o unico elemento de coesao textual sdo os conectores “dai” e “e”. Ja na
PF, observamos a utilizacao da expressao “once upon a time”, na linha 1, bem como
outros conectores: porque (linhas 6 e 7), s6 que (linha 7), mas (linha 12); tornando o
texto muito mais coeso do que em sua PI.

Ao analisarmos a PF de S4 sob as lentes da EJS (ADAMS; BELL; GRIFIN,
2007; FREIRE, 1987) e da literatura emancipatéria (ZILBERMAN; MAGALHAES,
1982), observamos que antes da resolucéo final, ainda existe uma tentativa de
utilizacdo do elemento magico por uma das princesas (linhas 10 e 11: “Preciso de uma
fada madrinha para arrumar o meu cabelo e ficar beautiful igual ao seu”), argumento
gue é invalidado pelo narrador-personagem nas linhas 12 e 13: “Nao, amiga, friend, o
seu cabelo € muito lindo, beautiful, o principe vai amar, ele vai love”.

Interpretamos, ainda, que a HI de S4 conseguiu transmitir uma mensagem
valiosa para seu emissor, o que pode ser considerado uma reconfiguracdo nas
relacbes de poder no que se refere a valorizacao social de determinados padrdes de
beleza: a princesa de cabelos enroladinhos tem vergonha de suas caracteristicas
fisicas. Assim, S4 coloca a princesa loira — estere6tipo tido como padréo de beleza
para muitas mulheres brasileiras — no papel de aliada colaborando para a auto
aceitacao de sua amiga. A nosso ver, a autora da Hl demonstra uma ambiguidade em
relacdo ao que ela sente em relacdo a sua aparéncia fisica e a nocao de igualdade.

Contudo, néo é possivel dizer que S4 tem consciéncia explicita sobre os tipos
de opresséo que sua amiga sofre, como o racismo. No entanto, pode-se depreender
de sua HI e do contexto do qual a histéria emergiu que, no minimo, deve se sentir
incomodada com o tratamento que a amiga recebe. Sendo assim, voltando a narrativa,
0 agente (princesa loira), nesta producao, atua como aliado que, ao perceber que a
amiga ndo considerava o préprio cabelo bonito, decide propor uma troca para que ela
veja que os dois sdo bonitos igualmente. Sua acdo é implicada hum contexto social,

pois trata-se de pré-construidos coletivos sobre padrdes de beleza.



Quadro 18 — Producgdes: S5
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SO

Género: feminino

Idade: 7 anos completos
Melhor amiga de S4, fazem tudo juntas
Foi alvo de bullying em alguns momentos

Producdo inicial

Producdo Final

S5: Era uma casa assombrada, dai a menina foi la
e a casa pegou ela e o principe salvou ela.

OCoOo~NoulhwWN -
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S5: Era uma vez

T: Once...

S5: ...upon a time, the princess e o principe. Eles se
conheceram no castelo e se casaram. Mas ndo podiam ter
filhinhos. Dai veio a fada madrinha e disse: “vocés vao ter
uma filhinha mais linda de todas as princesas e vai ser uma
grande guerreira”.

Ai quando ela nasceu, o dad ficou triste porque ela ndo
queria se casar, s queria ficar brincando de lutinha. Mas a
mom foi I4 e pediu pra fada madrinha conversar com ele. E

[EEN
[EEN

ai ele aceitou.

T: Did she become a warrior?

S5: O que?

T: Awarrior? Uma guerreira?

S5: Sim, isso ai e felizes para sempre.

=
B~ WN
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Fonte: a autora.

No caso de S5, em relacdo as CA, néo foi possivel identificar se a aluna esta
expressando sua propria socio-historia, pois o conteudo tematico trazido pela PF de
S5, a nosso ver, sobre atribuicbes femininas, ndo pdde ser observado durante as
aulas. Nossa hipotese anterior a realizacao da atividade era a de que, provavelmente,
sua experiéncia enquanto vitima de bullying escolar transparecesse em sua producao.

No entanto, ainda sobre as CA, podemos inferir que o conteudo tematico
referente as diferencas foi contemplado pela aluna em sua PF o qual pode ser
depreendido da expectativa do pai em relacdo ao futuro da princesa que é quebrada.
Esta implicito o fato de que o pai rejeita a ideia da princesa se tornar uma guerreira,
porque € algo diferente, uma vez que, em tese, nao é “préprio” para uma princesa que
ela fique brincando de “lutinha” e, como vemos nas linhas 8 e 9, isto entristece o pai.

Quanto ao SNP (CORDEIRO; DAGHE, 2020) e as CD, conseguimos identificar
a triangulacdo da triade sentimento-intencdo-acdo dos personagens, porém nao
temos informagOes completas sobre a personagem principal. Por exemplo, a fada
madrinha € quem define o destino da crianca que ainda vai nascer, entdo nao
conseguimos identificar se a princesa realmente tinha intencdes reais de ser uma
guerreira ou se brincava de “lutinha” devido a magia, por assim dizer, lancada pela

fada. Identificamos que a personagem principal € a princesa, porém como seu desejo
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nao fica evidente, sdo as intencdes do pai (deseja que a princesa se case),
personagem secundario, que movem o plano global do texto criando o conflito.

Dessa forma, podemos identificar trés das quatro fases da narrativa: 1)
apresentacdo da situacdo: o cenario e 0s personagens sdo apresentados entre as
linhas 3 e 7; 2) conflito: depois que nasce a princesa esperada, o pai fica triste porque
nao quer que ela seja uma guerreira, como vemos na linha 8; e 3) resolucéo: a fada
convence o pai e ele aceita o destino da princesa. A Ultima fase do plano narrativo, 0
desfecho, s6 é acrescido na contacdo da historia, a partir da mediacdo da T que
solicita a informacao sobre o que acontece com a personagem na linha 12. Logo, ao
ser questionada sobre o fim da personagem, S5 aceita a sugestao implicita da T e
finaliza com a expresséao “felizes para sempre”.

Sobre as CLD, entendemos que, como outros alunos, a LI ndo foi muito
utilizada por S5, sendo trazida de forma espontanea somente para designar os
personagens: princess, mom, dad. O marcador temporal (once upon a time) é
empregado somente a partir da solicitacdo da T. Os personagens nao foram
caracterizados em L2, como esperavamos, bem como nenhum dos adjetivos e
advérbios ensinados foram utilizados. No entanto, mais uma vez, comparando as duas
producdes, € possivel visualizar uma maior mobilizagdo das CLD em L1 na PF que,
apesar de ainda precisar de mais elementos coesivos, demonstra melhor manipulacéo
da lingua portuguesa.

Em sua PI, S5 utiliza elementos de contetdo tematico que interpretamos como
sendo influéncia do GT conto de fadas (principe), familiar ao meio infantil. Na PF,
outros conteudos tematicos proprios aos contos de fadas aparecem: princesa, fada
madrinha, castelo. Inclusive, é possivel equiparar o inicio da histéria ao do conto
classico da Bela Adormecida: um casal real que ndo consegue ter filhos e, quando
finalmente consegue, uma espécie de “maldi¢do” acomete a princesa. Na produgao
desta aluna, a fada madrinha é quem lanca essa magia (linhas 6 e 7: a princesa se
tornara uma princesa guerreira) que, para o pai, € negativa pois o desejo dele para o
futuro da filha € de que ela se case e constitua uma familia tradicional (na perspectiva
do pai), como podemos observar nas linhas 8 e 9.

Outra consideracdo importante € que as PF de S4 e S5 se tangem de certa
forma. E interessante pesar, inclusive, que a personagem de cabelo enroladinho da
PF de S4 sugere que a fada madrinha resolva o conflito da narrativa, exatamente o

que aconteceu na PF de S5. Apesar de todos estes elementos apontarem para o GT
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conto de fadas, a resolucdo do conflito ndo se da por meio de magia, mas por meio
de acles verossimeis: por intermédio da mée, a fada madrinha convence o pai a
aceitar a vontade da filha (linhas 10 e 11). Sendo assim, de acordo com a literatura
emancipatoéria, segundo Zilberman e Magalhdes (1982), ha indicios de agentividade,
mesmo sendo 0 personagem um ser magico.

Em relacdo a consciéncia e agéncia dos personagens, podemos identificar na
historia o pré-construido social de que a mulher deve casar-se e o fato de ter outras
atribuicdes tidas socialmente como mais masculinas, nao é visto com bons olhos. Nos
€ possivel enxergamos nesta producao, a expressao critica de uma crianga de 7 anos,
muito provavelmente imersa no mundo dos contos de fadas devido ao conteudo
tematico mobilizado, género no qual a figura feminina é frequentemente reduzida ao
papel de esposa. Embora essa expressao critica ainda esteja em formacéo (vide a
utilizacdo do elemento fada madrinha), o qual € completamente compreensivel e
esperado de um aluno nesta idade, interpretamos que houve avanco também nas CS,
uma vez que o pré-construido histérico e social apresentado na Pl foi completamente
reformulado e ampliado, ou seja, na PI, o principe salva a princesa, enquanto que, na
PF, ele aparece como um pai que é convencido a deixar a filha seguir seu destino sem
podar suas atitudes e comportamentos. Mesmo assim, ainda enxergamos aqui que o
futuro da princesa continua condicionado a aceitacao ou ndo de seu pai.

Depreendemaos, portanto, ao analisar a PF sob as lentes da EJS, que a HI tange
de certa forma a relacdo de poder existente entre 0s géneros e a agéncia se da pelo
personagem da fada madrinha que se encontra no papel de aliada e age de forma
disjuntiva em um contexto social, uma vez que ela sozinha medeia o conflito pela

personagem principal.

Género: masculino
Idade: 7 anos completos

Quadro 19 — Producbes: S6
Relatou ansiedade para a aprender a ler e escrever
Muito organizado e dedicado

Dificuldade na alfabetizacdo

Producdo inicial Producéo Final

S6: Era uma vez, um gato xadrez, subiu na pia, S6: Once upon a time, there was jungle. Tinha uma school
olhou no espelho, pulou a janela da banheiro e na jungle. Todos os animals iam pra school de manha bem
fugiu pro quintal do vizinho. cedinho in the morning. Bem, acontece que era o dia da
leitura e 0 Jodo tava very afraid de ler na frente da sala.

T: Who is Jodo? Jodo? Quem é? The lion?

g~ wN -
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6 | S6: Yes, lion, Jodo. [apontando seu desenho]

7 | T:Hisname is Jo&o.

8 | S6: Yes.

9 | T:OK, goon.

10 | S6: Bem, Jodo [aponta], very afraid. Mas entdo... dai... dai
11 | né... eh::: esqueci. N&o, pera, lembrei. Dai ele foi la na
12 | frente e fez, bem, aquilo l& que... 0 que a Tia Gabi falou pra

13 | ele fazer.

14 | T: Tia Gabi? Me? Teacher Gabi?

15 | S6: Yes, yes, yes, teacher.

16 | T: What?

17 | S6: Respirou bem fundo, e comegou a ler.
18 | T: Wow!

19 | S6: Antes ele comegou a gaguejar, mas dai... dai... bem, ele
20 | foi indo, foi indo e ai foi. Leu tudinho. Ficou muito happy.

Fonte: a autora.

Como demonstrado no Capitulo 4, secdo 4.2.2.1, durante a apresentacdo da
situacdo, o aluno relatou veementemente que se sentia ansioso para aprender a ler e
escrever. E preciso mencionar, antes de mais nada, que na transcrigdo optamos por
destacar a palavra “Joao”, devido ao fato do aluno ter utilizado seu préprio nome na
producédo; logo, foi necessério trocar esta palavra para preservar a identidade do
participante-crianca da pesquisa.

No plano geral do texto, nos deparamos com uma histdria sobre um aluno que
tinha medo de ler em frente aos outros, no entanto, o0 campo semantico utilizado pelo
aluno retoma o contetdo tematico trabalhado na SD: animais na floresta. Sendo
assim, o aluno imprimiu sua visdo de mundo transpondo-a para um texto narrativo, ou
seja, transformou sua experiéncia no GT HlI, criando um personagem (Jodo, um ledo)
€ um cenario para sua historia (situacao de leitura), mobilizando, portanto, suas CA.
Diferentemente da Pl que se apresenta com um script (TONELLI; CORDEIRO, 2014).

A mobilizacdo das CD séao evidentes, ja que a PF de S6 apresenta as quatro
fases da narrativa bem marcadas: apresentacéo da situacado, com informacfes mais
detalhadas do que as PF dos outros alunos: uma escola na floresta, a qual todos os
animais frequentavam pela manha (linhas 1 a 3); conflito: era o dia da leitura e Joéo
tinha muito medo de errar, provavelmente (linha 4); resolucdo: usou uma técnica de
respiracdo para se acalmar, algo ensinado pela professora (linha 17); e desfecho:
primeiro gaguejou, mas depois conseguiu completar a atividade (linhas 19 e 20).

O aluno também utilizou o SNP para organizar o conteado tematico pois o
conflito é desencadeado a partir do sentimento de medo do ledo perante o dia da

leitura. Sua intencao de ler corretamente esta implicita ao longo do texto ao passo que
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sua acao de respirar e se acalmar para performar a leitura se configuram na resolucao
do problema, como ja colocado. Logo, mais indicios do desenvolvimento das CD.

O personagem principal € um ledo que, a nosso ver, representa o proprio aluno
e seus medos, uma vez que ele deu seu proprio nome ao animal. A T, ao perceber
essa questédo, indaga para ter certeza de que o aluno esta falando do personagem e
nao dele proprio (linha 5), e o aluno confirma que se trata do ledo, apontando para
seu desenho (linha 6).

Vemos, ainda, que o aluno suas CLD em LI para criar sua historia utilizando-se
do campo semaéantico e, consequentemente, vocabulos ensinados durante a SD.
Assim, destacamos que S6 mobilizou: o léxico em L2 para dar nome a alguns
elementos da histéria, como “school” (linha 1), “ungle” (linha 1), “animals” (linha 2) e
“lion” (linha 6); marcadores temporais como “once upon a time” (linha 1) e “in the
morning” (linha 3); adjetivo e adverbio de intensidade, como em “happy” (linha 20) e
“very afraid” (linhas 4 e 10); tempo verbal adequado a sequéncia narrativa do GT em
L2 (there was a jungle, linha 1) e L1 (tinha, iam, era; linhas 1, 2 e 3, consecutivamente).

Interessa-nos pensar que, nesta producao, a resolucdo do problema aponta
para agéncia do personagem principal: o ledo consegue superar seu medo; mas esta
agéncia s6 acontece por intermédio da professora que Ihe ensina a se acalmar através
da respiracao. Categorizamos este ato como pertencente ao personagem principal no
papel de oprimido agindo contra uma opressdo social, pois existe uma pressao
coletiva sobre as criancgas para que elas aprendam a ler no primeiro ano, mas também
€ visivelmente institucional porque o aluno relata uma pratica escolar comum e
vivenciada por ele dentro da instituicdo escolar. A T, por conseguinte, podemos atribuir
o papel de aliada neste cenario, ajudando-o a lidar com a pressao a qual é submetido.

Por meio da analise da PF de S6, a qual acreditamos ter sido uma das que
mais demonstrou o desenvolvimento das CL, podemos compreender alguns pontos
problematicos da SD pilotada. Afinal, ndo esperavamos que as PF dos alunos
estivessem completamente em L2, mas que os alunos utilizassem o conteudo
ensinado nos médulos em suas historias, como o |éxico e vocabulario estabelecidos
pelas atividades e pela HI de referéncia. Em nossa concepc¢éo, o estabelecimento de
um projeto de classe seria suficiente para que os alunos percebessem que o Iéxico
empreendido em para descrever 0s personagens suas HI, bem como as acdes e
sentimentos deles depreendidos, deveriam ser aqueles aprendido em L2 durante as

atividades da SD. Obviamente, nao foi isso que aconteceu. S6, portanto, foi um dos
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unicos a mobilizar suas CLD em L2 desenvolvidas durante os médulos para narrar
sua HIl; mesmo assim, podemos observar que o volume de vocabulos em L1 é muito
maior do que em L2, 0 que nos leva a pensar nas adaptacdes necessdarias no
dispositivo SD para sua aplicacdo no contexto de ensino de L2 para criancas ou em
ELI, independente da lingua: € necessério delimitar o campo semantico a ser utilizado
nas Pl e PF, contudo, de forma tal que nédo cerceie a criatividade e autonomia do

aluno.

Quadro 20 — Producgdes: S7

e Género; masculino

S 7 e Idade: 7 anos completos
¢ Verbaliza frequentemente que ndo gosta da escola

Producdo inicial Producéo Final

S7: O Pinbquio tem o nariz grande porque mente
muito e ai a baleia engoliu ele e ele vira um
menino de verdade. soccer, mas a professora falava...

T: The teacher?

S7: Néo a teacher, a tia, a professora.

T: [ri]

S7: Falava que tinha que estudar, como é mesmo?
T: Study

O©oOoO~NOOTLAs WN -

11 | de crescer né?
12 | T: hum... [faz sinal de ndo saber] keep going

14 | pra ela parar de querer forgar o Rui estudar, study.
15 | T: What happened to the giraffe?
16 | S7: Jogou bola até amanhecer o dia.

S7: Once upon a time, there was a giraffe. A giraffe, o
nome dela era Rui. O Rui queria ser jogador de futebol,

S7: Tinha que study. Mas o Rui era muito bom de bola, sabe
10 | teacher. Ele ndo achava legal study, ele podia study depois

13 | S7: a mée dele foi na school conversar com a tia pra falar

Fonte: a autora.

S7 nos conta uma histéria sobre a girafa Rui que, em suas palavras, era bom
de bola, mas ndo gostava da escola, o que, como exposto na sec¢éo 4.2.2.1, denota a
projecao de sua visdo de mundo na HI. Diferentemente da Pl que se apresenta com
um script (TONELLI; CORDEIRO, 2014). Ou seja, ha indicios do desenvolvimento das
CA do aluno. No mesmo sentido, o conteudo tematico em relacdo as diferencas
também é explorado por S7, no entanto, trata-se da visdo do autor-narrador sobre o
gue é diferente. Ele demonstra que a regra € estudar na linha 9 (“tinha que study”),
logo, se o Rui queria jogar bola ao invés de estudar, ele era diferente dos demais por
ndo querer cumprir a regra. Outro indicio da mobilizacdo das CA nesta PF é a
nomeacdo do personagem (a girafa se chama Rui, linha 2), isto significa dizer que o

aluno compreendeu que o personagem é uma representacdo de uma personalidade,
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uma vez que ele escolheu o nome de um terceiro para o personagem, mas atribuiu-
Ihe caracteristicas préprias (ndo gosta de estudar, linha 10).

Quanto ao desenvolvimento das CD, podemos apontar a utilizacdo do SNP,
visto que a intencao de ser jogador de futebol (linha 2) do personagem principal, bem
como seu sentimento implicito de frustracdo — por ser “forgado” (linha 14) a estudar
ao invés de jogar — conduzem o fio narrativo. Sendo assim, podemos demarcar trés
das quatro fases da narrativa: 1) apresentacéo da situacao: linhas 1 a 9, nas quais
conhecemos o0 personagem, sua inten¢ao e a situacao inicial; 2) conflito: Rui ndo acha
legal estudar, entdo gera-se um embate entre a girafa e a professora na linhas 10; e
3) resolucado: a mae de Rui interfere e conversa com a professora como demonstrado
nas linhas 13 e 14. A quarta e Ultima fase, no entanto, s6 é apresentado ao leitor
depois da mediacdo da T.

Buscando identificar indicios de desenvolvimento das CLD em LI, percebemos
que S7 empreende o léxico trabalhado na SD para se referir ao personagem principal
(giraffe) na linha 1, além de outros substantivos, como soccer na linha 3 e school na
linha 13. Ao identificar que néo se lembra de como é o verbo estugar em LI, pede
ajuda da T e, a partir da mediacao, ele usa este verbo (study) outras vezes, como
vemos nas linhas 9, 10 e 14.

O aluno também utiliza o marcador temporal “once upon a time” (linhal),
seguido pelo uso do tempo verbal adequado (passado simples) a sequéncia narrativa
em L2 na sentenca “there was a giraffe” (linhal). Nao obstante, nenhum adjetivo ou
advérbio é utilizado para descrever fisicamente os personagens. Sendo assim, as CLD
poderiam ter sido melhor desenvolvidas.

Partindo para nossa interpretacdo sob as lentes da EJS, tendo como unidade
de analise a transcricdo da contacéo da Hl, € preciso reconhecer, primeiramente, que
o0 aluno criou esta historia a partir de seus sentimentos e vivéncias, expressando sua
socio-histéria e emprestando suas angustias ao personagem, indicios do
desenvolvimento de suas CA e CS. Por este motivo, a PF de S7 nos trouxe uma série
de questionamentos sobre a opressao exercida pela escola e pelo professor sobre o
aluno. Isto n&o que dizer que devemos eximir a instituicdo escolar de cumprir com seu
papel de ensinar ou que, como sugere S7, a escola deva simplesmente deixar os
alunos jogando bola e brincando o dia todo, porém, entendemos ser necessaria uma
discussao sobre o assunto para que o termo “opressao” ndo seja banalizado, afinal,

as relacdes de poder nos sdo impostas de maneira natural e, como afirmam Hardiman
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e Jackson (2007), elas nunca deixardo de existir. A EJS pretende, neste contexto,
deixar tais relacdes evidentes para que todos tenham consciéncia sobre elas e, assim,
possam agir de forma consciente.

Isto posto, € comum que as criancas tenham dificuldade para entender que
determinadas atividades precisam ser realizadas quer elas gostem ou néo. Neste
sentido, seja na escola ou fora dela, as criancas precisam ser encorajadas, motivadas
e engajadas a realizar as atividades pelas quais nédo tém apreco ou gosto. Precisam
compreender 0 motivo e ser ensinadas a cumprir com suas obrigacdes individuais,
familiares e sociais, pois é somente desta forma que se instaura uma sociedade
funcional.

No caso de S7, ndo condenamos o personagem da professora que diz ao aluno
que ele “tem” que estudar, mas problematizamos a falta de consciéncia do aluno sobre
0 motivo pelo qual ele vai a escola todos os dias. Ou seja, queremos deixar claro que
nao podemos generalizar o termo opresséo para todas as relacdes entre escola x
aluno ou professor x aluno. Ha, sem duavida uma relacdo de poder estabelecida
intrinsicamente entre eles, mas nem sempre esta relagao se configura em opressao.
Algumas criancas demoram a se adaptar com a rotina escolar e, sobre isso, ndo temos
muitas informacdes sobre o histdrico deste aluno em sua relacdo com a escola, porém
ficam os questionamentos de como esta aversdo ao espaco educativo tem sido
tratada pela escola e pela familia. Se 0 assunto vem sendo enfrentado sem dialogo e
argumentacao com a crianga, poderiamos considerar que possa existir um cenario de
opresséo, do contrario, trata-se apenas da escola e do docente cumprindo seu papel
institucional.

Ademais, se olharmos para a PF com os olhos do autor — crianga —, a figura da
professora regente é delimitada como opressora, uma vez que ele sinaliza para esta
pesquisadora ndo se tratar da teacher, mas sim da “tia” (linha 5), referindo-se a figura
da professora regente da turma. Esta colocacdo apaga a generalizacdo do termo
“professora” e coloca a agao somente sob a responsabilidade da pessoa citada.
Compreendemos entéo que o aluno pode enxergar na professora regente e, conforme
apresentado, somente nela, a materializacdo da opressao do “estudar por estudar”, o
gue imaginamos ser uma imposicao, sem argumentacao e sem dialogo, interacdo na
qual o aluno é mero receptor das ac¢des hierarquicas de alguém superior a ele. Um
indicio desta relagdo é o uso da palavra “forgar” (linha 14) que nos deixa, no minimo,

desconfortaveis pela carga negativa que carrega.
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o Geénero: feminino
e Idade: 7 anos completos
¢ Pais em processo de divorcio
¢ Retraida e timida
¢ Realizou a producéo inicial e final em ambiente separado dos
demais
Producdo inicial Producéo Final

S8: O sapinho da um pulo e cai de costas no chdo | 1 | S8: Once upon a time, there was a lion. Mas era menina,

e comega a chorar. 2 | olha o lacinho. [apontando seu desenho]
3 | T: Oh, alioness
4 | S8: Como?
5 | T: Lioness
6 | S8: Isso. A lioness. Lioness?[conferindo pronincia]
7 | T: Yes, lioness
8 | S8: A lioness morava na jungle e queria ir embora para a
9 | cidade. Morar na cidade pra ir nos parquinhos e no cinema.
10 | Porque na jungle ndo tem cinema, né. Dai, um dia, ela falou
11 | pra mamae dela: “Mamae, vamos nos mudar pra cidade?” e
12 | amamae disse: “a jungle é o nosso lar, filhinha, vocé precisa
13 | fazer ami... friends na jungle, ndo podemos ir embora
14 | daqui”. Ai a lion...
15 | T: Lioness
16 | S8: Ela ficou muito triste, sad, sad, sad... porque ela queria
17 | ir no cinema. Mas depois ela ficou bem happy porque a
18 | mamae dela assistiu um filme na TV mesmo. Depois ela
19 | tentou fazer amigos e conseguiu, dai ficou happy mais uma
20 | vez.

Fonte: a autora.

As producdes de S8, a nosso ver, evidenciam desenvolvimento de diversas CL.
A comecar pelas CA, se compararmos a Pl com a PF, vemos a evolucdo na
manipulagéo da linguagem para a produgéo do GT requerido. Na PI, a aluna limita-se
a descrever uma sequéncia de acdes, ndo ha cenéario e nem enredo, trata-se de um
script (TONELLI; CORDEIRO, 2014), ao passo que na PF, observamos todos estes
elementos: a historia € sobre uma leoa que mora na floresta, mas quer se mudar para
a cidade para frequentar parques e cinemas.

Ainda sobre as CA, ndo é possivel afirmar que o conteddo tematico
especificamente em relacdo as diferencas foi mobilizado, posto que o enredo néo se
desenvolve em cima de nenhuma questao relacionada a diversidade. No entanto, nas
linhas 13 e 14, a personagem da mae sugere que a leoa precisa fazer amigos pois a
floresta é seu lar e, portanto, ndo podem sair de lI4. O que nos leva a pensar que,
talvez, a leoa ndo goste da floresta porque ndo tem amigos e ndo porque quer ir ao

cinema e ao parque. Tal hipotese ganha mais for¢ca nas linhas 17 a 19, quando o
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narrador revela que a personagem ficou feliz, mesmo continuando a viver na selva,
porque assistiu um filme na TV e conseguiu fazer amigos.

Também acreditamos haver na PF de S8, indicios de desenvolvimento das CD,
visto que a aluna parece utilizar o SNP para organizar o fio narrativo. Neste sentido,
0 desejo de se mudar de um local (linha 11) no qual ndo se sente feliz (linha 16)
desencadeia as a¢des do plano narrativo. No entanto, s6 encontramos trés das quatro
fases da narrativa, a saber: 1) apresentacao da situacao: ocupa a maior parte da PF
de S8, entre as linhas 1 e 10, nela a autora explicita 0 espaco da narrativa e descreve
a personagem principal e sua intengcdo — uma leoa que quer se mudar para a cidade
porque quer ir ao cinema; 2) conflito: da-se depois que a leoa sugere essa mudanca
a mae que responde nao ser possivel (linhas 12 a 14), isto deixa a filha muito triste
(linha 16); 3) resolucéo: a leoa fica feliz por assistir um filme na TV e, ainda, tenta e
consegue fazer amigos (linhas 17 e 18). A contacéo da HI é encerrada pela aluna sem
o desfecho, ou seja, falta ao leitor uma informacéo final sobre o destino da
personagem.

Quanto as CLD em LI, vemos a utilizagdo dos Iéxicos lion na linha 1, e jungle
na linha 8 para se referir, consecutivamente, ao personagem e ao espaco da narrativa.
Porém, a T esclarece que o feminino de lion é lioness— Iéxico que n&o foi ensinado
pela SD —, o qual S8 passa a utilizar também (linhas 3 a 8). Além destas, a palavra
friends pode ser encontrada enquanto substantivo.

Sobre a caracterizacdo da personagem, a aluna emprega os adjetivos happy
(linhas 17 e 18) e sad (linha 16) para descrever os sentimentos da leoa, porém
nenhum outro descreve fisicamente a personagem, alias, tal descricao € feita em L1
nas linhas 1 e 2: “Mas era menina, olha o lacinho”. Algo que ndo corresponde as
nossas expectativas pois este conteudo foi extensivamente trabalhado pela SD,
porém, mais uma vez, entendemos que, provavelmente, nado seria possivel cobrir todo
0 léxico necessario para todas as producfes dos alunos que eram extremamente
diferentes entre si, cada um se utilizando de um campo semantico diferente. Apesar
da maioria das producdes centrarem o cenario na floresta e os personagens como
animais, ainda assim a gama de acdes a serem exploradas € grande.

Retomando as analises das CA e CD, faltam alguns elementos para tornar a Hl
de S8 mais coerente em relagéo ao contetido tematico e, assim, também sob as lentes
da EJS e da literatura emancipatoria, nos faltam informacfes para interpretar a

unidade textual. N&o fica claro, como ja dissemos, por exemplo, se a personagem
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guer se mudar para aproveitar as facilidades da cidade em detrimento da floresta, ou
se quer sair da selva porque ndo tem amigos — ou ambos.

N&o obstante, ao contextualizar 0 momento socio-histérico pelo qual a autora
da HI esta passando — divorcio de seus pais —, a escolha da tematica nos parece
relevante, principalmente pela carga semantica trazida pela seguinte sentenca
proferida pela figura da mae: “a jungle é o nosso lar, filhinha [...] ndo podemos ir
embora daqui” (linhas 12 e 13). Em nossa interpretacéo, pode-se denotar ai a relacao
de poder naturalmente existente entre pais e filhos, porém também entendemos que,
diferentemente das relacbes expostas por S6 e S7, esta ndao se consolida em uma
forma de opresséo, pois aqui existe o dialogo e a argumentacao que, a n0Sso ver, sdo
0s instrumentos da agéncia dispostos na historia pela autora. Obviamente, néo
podemos afirmar que isto foi feito de forma consciente, uma vez que, como afirma
Bronckart (2003), trata-se de uma situacao interna que ndo pode ser acessada, porém
€ imprescindivel que o pesquisador reflita e formule hipoteses sobre tais
representacoes.

Neste sentido, entendemos que a agéncia, nos termos de Zilberman e
Magalhaes (1987), ndo pode ser percebido pelo simples ato de um personagem, mas
por meio deste acordo entre méae e filha. Apesar disso, depreendemos que a mae,
neste cenario pode ter atuado no papel de aliada ao verbalizar “vocé precisa fazer
amigos” (linha 12) e que isto tenha impelido a leoa a fazé-lo e voltar a ficar feliz (linha
19). Logo, de acordo com nossos critérios de analise, a agéncia foi aplicada de forma

implicada em um contexto individual.

Quadro 22 — Producgbes: S9

e Geénero: masculino
S 9 o |dade: 7 anos completos
o Dificuldades na alfabetizacéo

Producdo inicial Producéo Final

S9: Um robd espacial, tem aliens que quer S9: Once upon a time, uma vez, um monkeyzinho que quer
sequestrar a Terra, pegar e matar todinhas as aprender a ler.

pessoas da Terra com lasers alienigenas. T: Read

S9: Ele tenta, tenta e ndo consegue. Ja ta cansado ja de tanto
tentar. Pegou o livro fez pirimpimpim e saiu lendo ele
todinho.

T: Pirimpimpim? What is this?

S9: Magica: pirimpimpim [gesticulando como se tivesse
uma varinha]

0 | T: All right then.

P OO ~NO O WNBEF

Fonte: a autora.
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A PF de S9 traz a breve histéria de um macaquinho que néo sabia ler. Dadas
as conjunturas contextuais, descritas no item 4.2.2.1 desta dissertacao, é possivel
inferir que o aluno demonstra indicios de desenvolvimento de suas CA ao expressar
sua visdo de mundo por meio do GT HI. Isto porque, por varias vezes, vimos o0 aluno
perder a paciéncia durante suas tentativas de leitura. Esta frustracao, portanto, parece
transparecer em sua producéo, vide linhas 4 e 5, nas quais o narrador expde: “Ja ta
cansado de tanto tentar”. Devido, mais uma vez, as caracteristicas especificas do
contexto!®!, esta frustracdo pode ser entendida também como a mobilizacdo do
conteudo temético relacionado as diferengas para a produgdo da Hl, visto que parte
da turma ja avancou na alfabetizacdo enquanto S9 ainda néo.

Quanto as CD, o uso do SNP estad bem evidente na PF do aluno: o macaco
guer aprender a ler (intencdo), se irrita ao tentar varias vezes e nao conseguir
(sentimento) e faz uma magica para concretizar seu desejo (agédo). Outro indicio de
desenvolvimento dessas capacidades é demarcacao bem clara das quatro fases da
narrativa: 1) apresentacao da situacao: na qual conhecemos o personagem principal
e sua intencéo (linhas 1 e 2); 2) conflito: mesmo tentando varias vezes, o0 macaco nao
consegue ler (linha 4); 3) resolucéo: faz magica (linha 5); 4) desfecho: nas palavras
do autor, sai lendo tudinho (linhas 5 e 6). Diferentemente da Pl que se apresenta com
um script (TONELLI; CORDEIRO, 2014).

Sobre as CLD, primeiramente, destacamos o fato do texto do aluno ser conciso,
sem informac0@es adicionais além das essenciais. No entanto, S9 apresenta clareza e
coeréncia na exposicao de suas ideias em sua PF, diferentemente da PI, a qual temos
mais dificuldade em compreender a primeira leitura da transcricdo. Obviamente, o
aluno ainda n&o utliza muitos elementos coesivos na PF, mesmo assim, o
encadeamento das acdes, como, por exemplo, nas linhas 4 e 5 (tenta e ndo consegue,
esta cansado, pega varinha e faz a magica), apresenta-se de forma mais organizada.
Isto serve para as CLD em L1.

Ja4 em L2, é interessante perceber a hibridizagcdo do léxico monkey com a
desinéncia de diminutivo -inho (linha 1) para expressar a ideia de um macaco
pequeno, 0 que entendemos como uma forma de caracterizar o personagem; nao

vemos isso como erro, mas como um indicio do processo de apropriacdo da L2. Ha

101 Como exposto na secdo 4.2.2.1, os alunos estdo em pleno processo de alfabetizacéo, assim, parte deles
relataram ansiedade para aprender ler e escrever.
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também a utilizacdo do marcador temporal once upon a time (linha 1). No entanto,
estes sdo0 0s Unicos vocabulos empregados em L2 pelo aluno. A T, na linha 3, lembra
S9 de um verbo que ele conhece em LI: read. Porém, mesmo com a mediagéo, o
aluno nao o incorpora a sua contacao.

Por outro lado, se observarmos a linha 8, veremos que o aluno respondeu de
forma adequada a uma pergunta da T feita em LI (linha 7: “what is this?”), ou seja, ele
compreendeu o questionamento; seja por inferéncia devido ao contexto ou expressao
corporal da T, seja porque ele realmente aprendeu o significado daquelas palavras
durante a SD. De qualquer forma, nossa hipétese é de que o PAL pode ter colaborado
para que a atitude de estranhamento a frase proferida completamente em LI néo se
colocasse como um empecilho para a sua compreensao, a qual pode ser facilmente
entendida justamente por estar imersa em um contexto de producéo.

Por conseguinte, ao sobrepor as lentes da EJS para interpretar a narrativa,
denotamos que o0 autor recorre a recursos magicos para resolver a situacao, portanto
a Hl de S9 néo se enquadra nos termos da literatura emancipatoria de Zilberman e
Magalhaes (1982). Ja sobre as teorias da opresséo, percebemos no discurso narrativo
a pressao pela qual o personagem passa, mesmo tendo poucos detalhes, o narrador
transparece uma espécie de desespero ao utilizar o verbo tentar duas vezes seguidas
(linha 4), acompanhados da frase: “ja ta cansado de tanto tentar” (linha 4). Esta
(o)presséo pode ser institucional, social ou familiar, mais uma vez, ndo temos muitas
informacgBes no texto. De toda forma, concluimos que, no texto de S9, ndo houve

agéncia por parte do personagem.

Quadro 23 — Producbes: S10

e Género: feminino

S 1 O e Idade: 7 anos completos
e Otimo vinculo e relacionamento com os demais

Producdo inicial Producdo Final

S10: Era uma vez um cachorrinho muito lindinho S10: Era uma vez um...

gue passeava na rua sozinho. Ai ele encontrou o T: Once...
amiguinho gatinho e foi brincar com ele de S10: ...upon a time, there was school
casinha. T: a school

S10: There was a school. E tinha a turminha do primeiro
ano né, que era muito bagunceira. Eles ficavam brigando o
tempo todinho porque tinha os boys que queriam brincar de
futebol e os outros queriam brincar de pega-pega.

T: What a mess!

0 | S10: hum?

P OO ~NO UL WN -
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11
12
13
14
15
16

T: A mess! Que bagunca!

S10: uma bagunca... entdo, ai... ai... como que era mesmo?
T: How did they solve the problem?

S10: Ahé... ai, foi assim, eles pegaram e sentaram na roda
pra falar dos feelings e falaram e resolveram assim, que
primeiro eles iam brincar de futebol e depois de pega-pega.

17 | T: Why?
18 | S10: Why?

20 | S10: Pra todo mundo ficar feliz.

22 | soccer?

23 | S10: Ahh néo, acho que foi pega-pega primeiro.
24 | T:oh Ok

26 | deixar ninguém fora, de fora.

29 | coisa, na minha story é assim.

19 | T: Yes! | am curious, why soccer first? [fazendo mimica]

21 | T: But why soccer first? Por que brincaram primeiro de

25 | S10: E agora eles sempre brincam de tudo juntos pra ndo

27 | T: Mas e se alguém ndo quiser brincar de alguma coisa?
28 | S10: Ué teacher, tem que brincar um pouquinho de cada

Fonte: a autora.

O texto produzido por S10, ao final da SD, narra a histéria de uma “turma
bagunceira” (linha 6) do primeiro ano que entram em um embate sobre qual jogo
brincar. Interpretamos que a aluna expressou sua visdo de mundo, uma vez que o
problema retratado por ela refere-se a algo corriqgueiro e que presenciamos
frequentemente durante a aplicacdo da atividade. Vemos isso como indicios do
desenvolvimento das CA, assim como a mobilizacdo do conteddo temético
relacionado as diferencas transformando-o em um texto narrativo, no qual séo
apresentados o cenario (escola — linhas 3 a 5) e os personagens (alunos do primeiro
ano — linhas 5 e 6).

O SNP foi parcialmente utilizado por S10, uma vez que temos explicitadas
somente as inten¢des — 0s meninos queriam brincas de futebol (linha 7) e os demais
de pega-pega (linha 8) — e as acdes dos personagens — conversaram e entraram em
um acordo (linhas 14 a 16). Sao estes elementos que conduzem o fio narrativo, o que
pode nos apontar para o desenvolvimento das CD. Os sentimentos dos personagens
ndo sao verbalizados pelo narrador, no entanto, na linha 15, observamos que eles
foram levados em consideragéo pela autora, visto que, para resolver o embate, 0s
alunos conversam sobre seus sentimentos antes de chegarem a um consenso.
Diferentemente da Pl que se apresenta com um script (TONELLI; CORDEIRO, 2014),
ainda sobre as CD, as fases da narrativa estdo bem marcadas no plano textual: 1)
apresentacdo da situacdo: o cenario € apresentado, bem como 0s personagens e
suas intencdes (linhas 1 a 8; 2) conflito: € gerado a partir das intencdes contrastantes

dos dois grupos de personagens (0s meninos e 0s demais), ndo ha consenso entre a
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brincadeira (linhas 6 a 8); 3) resolugao: os alunos falam sobre seus sentimentos e
fazem um acordo (linhas 14 a 16); 4) desfecho: todos brincam juntos e nédo deixam
ninguém de fora (linhas 25 e 26).

Quanto as CLD em LI, S10 incorpora, de forma espontanea, alguns léxicos
trabalhados na SD: boys (linha 7), feelings (linha 15) e story (linha 29). Também a
descricdo do cenario é feita espontaneamente por ela utilizando-se da construcéo
quase completa da sentenga descritiva “there was school” (linha 3) e, na sequéncia a
T faz a mediacdo acrescentando o artigo indefinido para que a construcédo fique
correta. JA 0s personagens, ndo sao descritos por nenhum adjetivo ou advérbio,
porém, devemos levar em consideracdo que, na PF de S10, ndo ha personagens com
caracteristicas individuais, eles sdo apresentados como dois coletivos: 0s meninos e
os demais, sendo que suas intengdes sdo a Unica atribuicdo disponivel no plano
textual de forma explicita. Como j& apontado, sabemos que os sentimentos foram
discutidos, porém ndo temos mais informagfes. Foi uma escolha nossa néo
trabalharmos as sequéncias dialogais (BRONCKART, 2006) na SD para priorizarmos
as sequéncias narrativas, assim, a auséncia da apresentacdo do que foi discutido
nesta roda dos sentimentos (linha 14) é totalmente justificada e esperada.

Seguindo com nossa andlise em relacdo as CLD, acreditamos também serem
indicios de seu desenvolvimento o uso do marcador temporal once upon a time, bem
como o uso do tempo verbal adequado para as sequéncias narrativas (passado
simples) tanto em LI (linha 3) quanto em L1, recorrentes no todo da producéo.

Guinando nossa andlise para os principios de consciéncia e agéncia (ADAMS,;
BELL; GRIFIN, 2007; FREIRE, 1982), encontramos respaldado nos indicios de
desenvolvimento das CA e CD para inferir que é possivel depreender do plano textual
elementos que apontam para a mobilizacédo de tais principios. Isto porque, como pode
ser observado na PF, S10 parece compreender o distanciamento que ha entre ela
mesma no plano real e no plano discursivo.

Se analisarmos o discurso empregado pelo narrador juntamente as conjunturas
contextuais, evidenciamos que o0s alunos que se convertem em personagem sao seus
companheiros de turma, uma vez que ela se refere a “turminha do primeiro ano” (linha

5) e atribui a ela o adjetivo “bagunceira”, palavra frequentemente utilizada para
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descrever a turma em questdo!®?. Ou seja, S10, enquanto aluna da turma, esta
englobada nos coletivos apresentados como personagens. Inferimos que seja no
grupo dos “demais”, ja que o outro € composto por meninos. Mesmo assim, a aluna
nao utiliza em nenhum momento a primeira pessoa do plural, o que seria
compreensivel. Pelo contrario, ela se coloca na posi¢cdo de narrador onisciente e
utiliza somente a terceira pessoa para se referir aos personagens, como por exemplo,
nas linhas 14 a 16: “ai, foi assim, eles pegaram e sentaram na roda pra falar dos
feelings e falaram e resolveram assim, que primeiro eles iam brincar de futebol e
depois de pega-pega”. Outro indicio deste distanciamento esta na linha 29: “na minha
story é assim”, aqui parece haver consciéncia de S10 em relacdo a autoria da
narracao, algo trabalhado na SD desde o projeto de classe, quando problematizamos
a posicao do enunciador questionando as criancas sobre quem escreve as Hl.

Estes indicios, encontrados na PF de S10, podem nos apontar tanto para as
CA desenvolvidas quanto a promocéo de principios da EJS. Isto pode ser denotado,
ainda, a partir da estratégia utilizada pela autora da narrativa para resolver o problema:
fazer uma roda, sentar-se, acalmar-se, falar sobre como as atitudes dos colegas
impactam nossos sentimentos e acdes foram estratégias implementadas na aplicacéo
da SD para resolver conflitos corriqueiros que surgiam durante as aulas, algo muito
comum no contexto de aplicacdo desta pesquisa.

Sendo assim, concluimos que, assim como foram apresentados o0s
personagens, a agéncia que depreendemos da PF de S10, ndo é veiculada por
apenas um personagem, mas sim coletiva, e representativa para n0s quanto a
maneira de conducao da resolucéo do conflito, pois trata-se de uma estratégia propria
da EJS. Logo, ndo encontramos oprimidos, opressores e aliados no plano textual; uma
vez que todas as intencOes e acbes sdo coletivas, a agéncia € aplicada de forma

implicada sobre um problema que € social.

5.1.1 Discusséo dos resultados
Levando em consideracdo nosso primeiro objetivo especifico, apdés a analise
do corpus apresentado na secao anterior, passamos a discutir os resultados buscando

responder nossa pergunta de pesquisa 1: De que forma o género escolhido e a

102 Como apontado na descricdo do microcontexto na secio 4.2.2, a turma era agitada e descrita como
indisciplinada por professores e gestores da escola.
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ferramenta conceitual sistema narrativa-personagens, bem como o contetdo tematico
ligado a principios da EJS, podem colaborar para a aprendizagem da lingua inglesa
por criangas?

Para respondé-la, recuperamos nosso referencial tedrico relacionado aos trés
pontos presentes na pergunta: 1) as caracteristicas do GT HI; 2) o SNP; e 3) EJS e
literatura emancipatoria; pois, primeiramente, € necessario perceber como essas trés
entradas se relacionam. Assim, no capitulo 1, a partir de Tonelli (2005), definimos que
estamos chamando de HI, um género do eixo do narrar, que aborda temas do
cotidiano infantil, usando-se do imaginario, no qual o enredo apresenta uma situacao
inicial, seguida por um conflito, sua resolucéo e, por fim, o desfecho. Logo, a intriga é
fundamental para que o texto seja considerado por nés como sendo uma Hl e ndo um
script, como definem Tonelli e Cordeiro (2014), um texto narrativo no qual uma
sucessdao cronoldgica de agdes € apresentada de forma linear, ou seja, ha a auséncia
do conflito.

Neste sentido, 0 SNP (CORDEIRO; DAHGE, 2020) foi utilizado para ajudar as
criancas a perceberem que, como explica Cordeiro (2015), a intriga e sua resolucéo
fomentadas pelas motivacdes, sentimentos e acdes do personagem colaboram para
a construcdo de um texto narrativo. Neste panorama, o contetido tematico trazido pelo
livro selecionado, tendo como um dos critérios a presenca da agéncia do personagem,
assim como concebem Zilberman e Magalhaes (1987), corroboram tanto a focalizacao
na producdo de uma HI com o conflito bem marcado quanto na promoc¢édo da EJS
(ADAMS; BELL; GRIFIN, 2007), pois viabiliza a conscientizagéo sobre a importancia
do agir sobre as diferencas.

Quanto ao procedimento SD, podemos afirmar que nos permite uma viséo clara
sobre o desenvolvimento das CL dos alunos por propiciar uma avaliacdo diagndstica,
materializada na PI, a qual podemos comparar com os resultados obtidos. No entanto,
€ preciso reiterar que, por ter sido uma pilotagem que visava a reaplicacdo da SD
adaptada posteriormente, permitimo-nos alterar a maneira como coletamos as Pl e
PF. Ficou claro para nés que, a Pl dos alunos foi inconsistente e aleatéria. Sem um
material mais elaborado para dar-lhes suporte, muitos alunos néo produziram o GT
alvo e, como vimos, muitos nem produziram uma narrativa, o que dificultou nossas
analises, uma vez que as duas produgdes se afastaram muito se comparadas. Mesmo
assim, a opcao de colocar Pl e PF lado a lado foi consciente, pois esclarece de forma

justa, uma vez que o parametro de analise é o préprio aluno e ndo os outros, como e
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quais elementos ensindveis do género foram apropriados ou ndo. No entanto,
seremos cautelosos ao fazer afirmacdes sobre as CA ao comparar a Pl com a PF.

Por outro lado, nosso objetivo, como posto acima, ndo é olhar somente para a
apropriacdo do GT, mas também da L2, em nosso caso, a LI. Sendo assim, temos
dois tipos de entrada de analise para responder a pergunta 1. Por isso, tabulamos os
dados analisados na sec¢ao anterior para visualizar um panorama mais completo em
relacdo as CL que foram trabalhadas na SD, comparando a Pl e PF dos alunos.

No que concerne a primeira entrada, sobre a apropriacdo do GT, agrupamos
as producdes em trés aspectos comparando as Pl e PF: 1) producbes que se
apresentaram como um script; 2) producdes que se apresentaram como uma Hi; 3)

producgdes que ndo podem ser consideradas do eixo do narrar.

Gréfico 1 — Comparacao das Pl e PF quanto a apropriacdo do género GT

Produgdes que se apresentaram como um script

Produgdes que se apresentaram como uma Hl -

Produgdes que ndo podem ser considerados do eixo
no narrar

PF m P

Fonte: a autora.

Como vemos o Grafico 1, na PI, obtivemos somente 2 produ¢cdes que podem
ser, minimamente, consideradas como uma HI por apresentar o conflito que é préprio
ao GT, mesmo que de forma incompleta. Ao passo que todas as PF apresentaram a
intriga bem marcada, sendo que na maioria (6 PF) também podemos encontrar todas
as fases da narrativa bem marcadas — somente S5, S7, S8 e S9 deixaram de

apresentar o desfecho —, o que nos mostra que as CA e CD foram suficientemente
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trabalhadas durante a SD, visto que podemos considerar que todas as producdes séo
HI de acordo com o que definimos no capitulo 1.

Outro ponto a se destacar sobre as CA dos alunos diz respeito ao critério no
gual buscamos identificar se o conteido teméatico (consciéncia e agéncia sobre as
diferencas) foi mobilizado para a criagéo da HI. Enquanto que na Pl 4 alunos utilizaram
elementos dos contos de fadas, a saber S2, S4, S5 e S7; na PF, somente S4 e S5
mantiveram tais elementos, porém sem recorrer & magia como solucionador do
conflito narrativo. No caso, somente S9 utilizou este recurso, sendo ele o unico,
portanto, a ndo demonstrar agéncia no plano textual por meio dos personagens.

Sendo assim, acreditamos que estes dados nos evidenciam que as CD podem
ter sido as CL mais desenvolvidas durante os modulos, o que pode ser explicado tanto
pela aplicacdo das atividades em relacdo ao SNP quanto pelo conteudo tematico
relacionado a EJS e a escolha do texto de referéncia enquanto literatura
emancipatéria. Ou seja, ao enfatizar as a¢des dos personagens durante as atividades
destacaram-se naturalmente as fases da narrativa, principalmente o conflito e como
ele é resolvido. Isto corrobora nossas referéncias teéricas de que o personagem, seus
sentimentos, intencdes e acdes conduzem o fio narrativo e, portanto, como
demonstrados nas andlises dos nossos dados, o SNP pode ter sido essencial no
sucesso do desenvolvimento das CD e, neste caso, acreditamos que 0s principios da
EJS também podem ter desempenhado um papel importante dando completude a
nossa proposta e engajando os alunos em atividades de linguagem.

Quanto a segunda entrada de nossas analises, passamos a discutir 0s
resultados em relacdo a aprendizagem da L2 pelas criangcas, em nosso caso
especificamente a LI. Tendo como ponto de partida os critérios que apresentamos no
quadro 12, para analisar o desenvolvimento das CLD, tabulamos os dados

encontrados na PF no Gréfico 2, a seguir.
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Gréafico 2 - Uso de L2 na PF

Tempo verbal adequado para sequéncia narrativa
Marcador de tempo

Advérbios de intensidade

Sentimentos
Verbos de agao

Léxico para nomear lugares/espacos da narrativa

Adjetivos para descrever personagens _

Léxico para nomear animais

B Numero de produgdes nas quais os critérios foram encontrados

Fonte: a autora.

Por meio do Gréfico 2, podemos inferir que o Unico critério que apareceu em
todas as producdes foi o marcador temporal once upon a time, porém vale ressaltar
gue S1, S5 e S10, necessitaram da mediacédo da T para utilizad-lo. Da mesma forma,
80% dos alunos escolheram deliberadamente o Iéxico relacionado aos animais para
compor seus personagens, isto demonstra a influéncia do texto de referéncia e,
consequentemente, do contetdo tematico trabalhado na SD. O terceiro ponto de
evidéncia no grafico é a utlizacdo do léxico referente aos sentimentos dos
personagens, o qual foi recorrente em 60% das PF, o que acreditamos ter sido
impelido pela incorporacdo do SNP nas atividades da SD, uma vez que este da énfase
as intencdes, sentimentos e a¢des dos personagens. Sobre esta triade, € importante
destacar que a SD pilotada focalizou seus esfor¢cos de ensino de LI em somente 2
destes elementos: os sentimentos e ac¢des, ndo oferecendo insumos para os alunos
verbalizarem as intenc¢des dos personagens na lingua alvo (por meio do ensino do
verbo to want, por exemplo). Logo, este aspecto ndo foi considerado em nosso quadro
de critérios, o que foi um equivoco, a nosso ver, depois de analisarmos as PF, isto é,
as CLD nao foram suficientemente desenvolvidas.

N&o obstante, os verbos de acéo, contemplados nas atividades da SD, foram
mobilizados em somente 3 das 10 producdes. O mesmo ocorre com os adjetivos

utilizados para descrever os personagens, somente 30% dos alunos os utilizam. Neste
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caso, nossa hipétese é de que, como denotamos durante as analises na secao
anterior, as atividades da SD nunca dariam conta de todos os possiveis léxicos que
poderiam aparecer nas producdes dos alunos. Portanto, para este contexto de
pesquisa, ho qual os participantes ainda ndo possuem autonomia o suficiente para o
uso de mecanismos de consulta e busca de individual de léxico, a mediacdo da T ou
a delimitacdo mais controlada de um campo semantico especifico poderiam sanar
este problema.

Ja sobre o tempo verbal adequado (passado simples) as sequéncias narrativas,
passado simples de acordo com nosso MDG, temos uma ocorréncia de 50% no total
de PF coletadas. Contudo, é necessario um olhar mais atento aos dados, uma vez
que, ao revisitar o MDG e a SD, verificamos que o passado simples ndo foi um
elemento ensinavel que transpomos para a SD se temos esta Unica ocorréncia de uso
de LI para o tempo verbal adequado a sequéncia narrativa. Na verdade, percebemos
gue haviamos utilizado o presente simples em algumas atividades em um impulso de
seguir uma ordem tradicionalmente estabelecida para o ensino de LI no pais:
presente, passado e futuro. O resquicio deste equivoco aparece na PF de S1, S2, S3,
S6 e S9, que utilizam o presente simples para fazer a descricdo dos personagens
(como na linha 5 da PF de S2: “the dragon is cute”).

Voltando aos dados, identificamos que a ocorréncia do passado simples em LI
refere-se unicamente ao verbo “there to be”. Assim, acreditamos que S2, S6, S7, S8
e S10 utilizam-se desta constru¢do, na apresentacao inicial de suas producdes
reproduzindo o modelo visto por eles nos momentos em que a T recuperava o fio
narrativo do texto de referéncia com os alunos, ou seja, nao foi algo conscientemente
planejado a ser ensinado. Os alunos se apropriaram a partir da exposi¢cao repetitiva
do conteudo (Once upon a time, there was a giraffe... ou there was a jungle).

Desta forma, fez-se necessario olhar para a utilizacdo do tempo verbal em L1
para verificar se 0s alunos estavam realizando corretamente a sequéncia narrativa.
Neste caso, verificamos que, de forma intrinseca, pois ndo foi algo planificado e
ensinado, isto ocorreu. Com este olhar, verificamos que 100% dos alunos se apropriou
da forma verbal adequada pelo simples fato de terem sido expostos ao GT por meio
dos textos de referéncia e pelas discussdes do contetdo tematico possibilitado por
ele.

Posto isso, concluimos esta discussdao respondendo nossa pergunta de

pesquisa 1: De que forma o género escolhido e a ferramenta conceitual sistema
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narrativa-personagens, bem como o conteudo tematico ligado a principios da EJS,
podem colaborar para a aprendizagem da lingua inglesa por criancas?

Acreditamos, diante de todos os dados expostos, que a aprendizagem da LI
pelas criancas, como demonstrou o grafico 2, foi mais substancial ao que esta
relacionado ao contetdo tematico e a utilizacdo do SNP, ou seja, dos critérios de
analise das CLD as que se sobressairam foram: 1) marcador temporal — mobilizado a
partir de uma caracteristica da Hl; 2) I1éxico para nomear os animais — mobilizado a
partir do texto de referéncia escolhido; 3) Iéxico referente aos sentimentos dos
personagens - mobilizado pela incorporacéo do SNP nas atividades da SD.

Ainda assim, ressaltamos que a exposi¢cdo ao conteudo tematico engajante
relacionado a EJS e ao género HI, impeliu de maneira ndo explicita a apropriacéo de
outros elementos 0s quais nao sistematizamos a aprendizagem, como foi o caso do
tempo verbal adequado a sequéncia narrativa. No mesmo sentido, percebemos ainda
gue, como a literatura especializada ja anunciava, a aprendizagem da L2 pode ter
contribuido para aumentar a consciéncia sobre L1. Isto pode ser percebido por meio
da comparacéo entre as Pl e PF, porém, por ndo ser este o foco de nossa investigacao
na pergunta 1, argumentaremos sobre isso em nossas consideracoes finais.

Em suma, por meio desta analise, foi possivel constatar o seguinte: 1) o SNP
aprofunda a compreensédo sobre o personagem e, por consequéncia, do GT HI; 2) ao
focar a atencdo dos alunos nas intencdes, sentimentos e acdes dos personagens, 0
conteudo temético relacionado a EJS e empatia frente a diversidade ganhou destaque
na aplicacdo da SD; 3) a mobilizagdo das CD foi privilegiada durante o CMA
relacionado ao SNP e, portanto, podem ter sido as capacidades mais desenvolvidas
pela SD; 4) as CLD poderiam ter sido mais desenvolvidas, principalmente no que se
refere as intencdes e as acdes dos personagens; 5) o desenvolvimento das CA néo
pode ser coerentemente avaliado, pois a Pl foi inconsistente em relacdo a PF,
utilizando material de apoio e suportes diferentes; 6) faltou insumo linguistico para a
producdo autbnoma dos alunos.

A guisa de concluséo, tendo como base as constatacdes acima relacionadas,
sintetizamos os pontos de inadequagéo da SD que puderam ser evidenciadas nesta
secdao: a) incoeréncia quanto a definicdo do GT explorado e o suporte entao utilizado;
b) PI inconsistente com a PF; c) incoeréncia entre o que foi ensinado e o que foi
solicitado (tempo verbal); e d) desenvolvimento insuficiente das CLD para a producao

do género de forma autdbnoma.
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5.2 ANALISE DAS INADEQUACOES APRESENTADAS PELA SEQUENCIA DIDATICA

Considerando nosso objetivo geral de investigar as contribui¢cdes que o género
HI didatizado no procedimento SD pode oferecer a ELI e, ainda, um dos objetivos
especificos que visa apontar possiveis adequacfes no dispositivo para atender
demandas do contexto infantil, € imperativo que olhemos para a SD elaborada e
pilotadal®® com criticidade, nos afastando da posicdo de autora-professora para
observa-la cientificamente.

Para esta analise, em especifico, ancoramo-nos nos pressupostos teorico-
metodoldgicos do ISD apresentados no Capitulo 1, buscando responder nossa
segunda pergunta de pesquisa: quais adaptacdes seriam necessarias para que o
dispositivo sequéncia didatica atendesse as demandas do contexto de pesquisa?

Como vimos na secdo 1.2, tal referencial tem sido apropriado por
pesquisadores brasileiros que buscam, como em nosso caso, possibilidades para o
ensino de linguas que seja significativo e eficaz no sentido de dar suporte a
aprendizagem da lingua propriamente dita por meio da apropriacéo dos GT, uma vez
gue nos aliamos a perspectiva bakhtiniana e interacionista, nas quais a comunicacao
se da por meio dos géneros e, portanto, sem eles a comunicacdo seria impossivel.

Neste sentido, ao ser apropriado para o ensino de L1 no Brasil, o procedimento
SD ja sofreu modificacbes para atender as demandas do contexto nacional. Tal
modularidade é uma caracteristica da SD, pois, como sugerem Dolz e Scheneuwly
(2004, p. 93), o procedimento “se inscreve numa perspectiva construtivista,
interacionista, e social que sup0de a realizacdo de atividades intencionais, estruturadas
e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos diferentes
grupos de aprendizes”. Quanto mais, foi necessario adapta-lo para o ensino de L2 e,
agora, nossa pesquisa busca identificar adaptacdes necessarias para sua aplicacdo
no contexto de ensino de L2 para criangas que, no n0sso caso, ainda ndo séo letradas.

Sendo assim, apresentamos nesta se¢do a andlise de alguns aspectos da SD
a serem adequados, os quais foram evidenciados pelas producdes — Pl e PF — dos
alunos, a saber: a) incoeréncia quando a definicdo do GT explorado e o suporte entédo

utilizado; b) Pl inconsistente com a PF; ¢) incoeréncia entre o que foi ensinado e o que

103 Conforme detalhado no item 4.3.1.4, por exemplo.
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foi solicitado (tempo verbal); e d) desenvolvimento insuficiente das CLD para a
producdo do género de forma autdbnoma.
Na sequéncia, passamos a desenvolver cada ponto a ser adequado

isoladamente.

a) Incoeréncia quanto a definicdo do GT trabalhado e o suporte utilizado

Durante a analise das producbes dos alunos, mais especificamente a PI,
surpreendeu-nos o fato de 60% delas ndo poderem ser consideradas do eixo do
narrar, uma vez que, pela familiaridade com o GT escolhido, acreditavamos que 0s
alunos seriam capazes de utilizar sequéncias narrativas, mesmo que em forma de
script (TONELLI; CORDEIRO, 2014). Assim ao analisar a SD, especificamente a
apresentacdo da situacdo e o projeto de classe, percebemos a inconsisténcia em
relacédo a definicdo do GT.

Para Dolz e Schneuwly (2004), os GT orais ou escritos devem ser ensinados
na escola, assim, ao estabelecermos como foco de nossa SD a compreenséo, e
posterior producédo oral, entende-se que o objetivo € a compreensdo do texto de
referéncia cuja leitura é realizada pelo professor, ou seja, trata-se de uma “escrita
oralizada”, como pressupdem Dolz e Schneuwly (2004, p. 139). Neste caso, o suporte
para a Hl sdo ambos o livro e a voz, ou seja, ndo se trata de outro género, mas do uso
de diferentes suportes para 0 mesmo GT. Logo, a escrita oralizada pela professora
nao deixa de ser um “género secundario”, conforme concebe Schneuwly (2004, p. 26)
pois a regulacao da linguagem ainda é necessaria.

Todavia, o que foi realizado nas Pl e PF nao foi a escrita oralizada, e sim, uma
contagao da HI que produziram oralmente, conforme podemos verificar a partir do
exposto no Quadro 24.

Quadro 24 — Producéo inicial da SD pilotada

ATIVIDADE 2 — Proposicédo do projeto de classe e producéo inicial

Objetivo Materiais
e Propor a construcdo de uma histéria infantil oral | e Slides com fotos dos autores
com a resolugdo de um problema interno a Hi o Worksheet

Procedimentos
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ANTHONY
BROWNE

CHARLES
PERRAULT

[ p

Problematizar a posi¢do do enunciador: trazer fotos dos autores dos livros citados. Questionar a
idade deles e se eles enxergam as coisas da mesma forma que as criancas. Retomar a questao
da trama nas histérias e como elas sdo resolvidas — com auxilio de magia ou ndo. Expor o
problema de comunicac¢do: histérias infantis sdo escritas por adultos e as criangas também
deveriam escrever histérias para mostrar como elas se sentem e resolvem seus problemas.

Resgatar a discussdo da aula anterior, apresentando a Histéria Infantil como uma forma de
resolver o problema de comunicacdo: “Eu tenho uma ideia: e se nés, aqui do 1° ano B, cridsssemos
juntos uma historinha para ajudar os amiguinhos que vao entrar na escola o ano que vem?
Podemos mostrar, por meio desta histéria, como vocés, criancas, estdo lidando com os
problemas que enfrentam. Nés podemos criar os personagens e fazer as ilustragdes para ajudar
nossos amiguinhos, o que acham? Depois podemos até gravar um video e posta-lo em um canal
para criangas no Youtube.”

Explicar aos alunos que eles criardo uma histéria dentro dos termos acordados e que esta serd
melhorada algumas vezes. No final do ano, eles tentardo conta-la em lingua inglesa para os
amigos que entrarem no 12 ano. Portanto, “a histdria devera ser contada por eles (no inicio e no
final desta sequéncia) em inglés”. Dizer ainda que a Teacher vai preparar as aulas
especificamente para ajuda-los a aprender o que precisam para contar esta histdria. Deixar como

tarefa de casa, a producao de trés desenhos: comeco, meio e fim da histéria.

A partir do desenho, cada aluno conta sua histéria.

Fonte: a autora.

Assim, o conteudo tematico pode ter sido pensado anteriormente, porém a
linguagem ndo passou por nenhum tipo de regulacdo, o que transforma a producao
dos alunos em um género primario, de acordo com Schneuwly (2004). Sendo assim,

observamos que a incoeréncia na definicdo do género, expondo os alunos aos livros
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e a escrita oralizada e posteriormente solicitando a produ¢édo de um género oral, pode
ter prejudicado o desempenho dos participantes de pesquisa e, consequentemente,
guiado nossas escolhas de forma equivocada durante a selegcéo de atividades para
0s moédulos. Em outras palavras, ao perceber que os alunos nao foram capazes de
mobilizar as CA e CD para produzir, de fato uma HI, dedicamos um maddulo, a saber,
de numero 4, para trabalhar somente com a sequéncia narrativa, vide os objetivos
deste médulo: 1) encontrar a situagdo problema da narrativa; 2) reconhecer que o
conflito € o elemento central da narrativa; 3) perceber que o conflito esta ligado as
intencdes, sentimentos e acdes do personagem; e 4) identificar as fases da narrativa.

Sobre a coeréncia da apresentacao da situacéo, Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004, p. 84) apontam que esta etapa “visa expor aos alunos um projeto de
comunicacéo [...] ao mesmo tempo que prepara para a producao inicial, [...] trata-se
de um momento crucial e dificil’, no qual um problema de comunicagao bem definido
deve ser apresentado. Complementam ainda que deve-se estabelecer um projeto
coletivo de producao de género oral ou escrito proposto “de maneira bastante explicita
para que eles compreendam o melhor possivel a situacdo de comunicagcdo na qual
devem agir’. No mesmo sentido, os autores afirmam que algumas questfes devem
ser respondidas nesta apresentacdo: 1) qual € o género abordado?; 2) a quem se
dirige a producao?; 3) que forma assumira a producdo?; 4) quem participara da
producao?

Em resposta a tais questionamentos, em nosso projeto de classe, definimos o
seguinte: no que se refere ao género a ser abordado, a pesquisa empreendida
explorou o GT HI. Ja a quem se dirige a producéo, esta almeja dialogar com criancas
gue iniciariam o primeiro ano no colégio no ano seguinte. No tocante a forma, os
alunos vao contar suas HI para a teacher que ira gravar em audio e video e;
participardo da producéo todos os alunos, mas com produgdes individuais.

Ao refletirmos sobre tais pressupostos, identificamos onde estava a
inconsisténcia a partir das analises das PI: o GT abordado é a HI, nos termos da
literatura emancipatéria, ou seja, utilizando o livro como suporte; enquanto que a
forma assumida pela producdo modificou o status do GT HI, pois ao contar sua Hl
sem apoio do livro (suporte), ou seja da forma escrita, os alunos nao conseguiram
regular o uso da linguagem, logo, o género tornou-se primario, nos termos de Dolz e
Schneuwly (2004).
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Posto isso, ao observar a inconsisténcia das PI dos alunos, compreendemos
gue o projeto de classe precisa ser suficientemente adequado ao GT, no n0Sso caso,
a Hl. Assim, propomos, na SD adaptada, a utilizacdo da escrita sistematizada em um
livro que funcionard como suporte. Porém, tendo em conta a especificidade do
contexto de pesquisa, no qual os alunos ainda ndo possuem a alfabetizagéao
concluida, incorporamos as produgdes dos alunos o “ditado ao adulto” que, segundo
Thévenaz-Christen (2006) é um meio que permite aos alunos que ndo sabem
escrever, compor textos escritos por intermédio de um adulto letrado que funciona
como escriba. A esse respeito, Cordeiro (2004, p. 30) reconhece que “o ditado ao
adulto pode se revelar como um meio que permitira ao professor construir um texto
com os alunos a partir de suas propostas, quando estes ndo dominam totalmente a
escrita”.

Ao utilizar este dispositivo para construir um livro que dé suporte ao género Hl,
acreditamos que os alunos terdo mais chances de refletir e aprimorar a linguagem
necessaria para a producao do GT, além de criar uma coeréncia para o projeto de

classe.

b) Producdo inicial inconsistente com producao final

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a Pl exerce a fun¢éo diagndstica,
reorganizando a pratica pedagodgica por meio da identificacdo dos conhecimentos
prévios e daqueles que precisam ser ensinados. Além disso, cria um espaco de
observacdo que permite ao professor refinar, aprimorar e replanificar seu ensino a
partir das dificuldades apresentadas pelos alunos de forma bastante particular.
Ademais, apos realizada também a PF, a comparacdo entre ambas permite uma
analise precisa das capacidades que foram desenvolvidas durante a SD, o que denota
a importancia de que as duas producdes (inicial e final) sejam mais préximas
possiveis, em formato e aplicacao.

O que analisamos de nossa SD é que, ao passo que 0os moédulos foram se
delineando e o SNP foi se mostrando uma ferramenta pratica, decidimos acrescentar
um moédulo ao final da SD - Mddulo 5 — criacdo do personagem e do conflito da

narrativa - no qual os alunos receberiam um material de apoio'®* para, na atividade

104 Vide secédo 4.3.1.5 no Capitulo 4.
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1, criar seu personagem e, na atividade 2, desenvolver sua histéria tendo uma série
de perguntas que funcionaram como uma lista de constatacdes que, de acordo com
Doz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 91), propiciam ao aluno “de maneira explicita, os
elementos trabalhados em aula e que devem servir como critérios de avaliagao”.

N&o obstante, avaliamos que a utilizacdo deste material de apoio distanciou
consideravelmente a forma como foram coletadas as Pl em relacdo as PF. Tal
disparidade reflete na capacidade tanto do aluno quanto do professor de realizar uma
avaliacdo coerente em relacdo as CL desenvolvidas. Para exemplificar, em nossa SD,
a Pl parte de um desenho feito em uma folha de atividade avulsa. Na folha existe um
retangulo subdividido em 3 partes iguais, para que o os alunos desenhassem o
comeco, o0 meio e o fim de suas HI. Enquanto que na PF, os alunos primeiramente
foram conduzidos a pensar no personagem principal da histéria e em todos os
elementos desenvolvidos no SNP (CORDEIRO; DAGHE, 2020): intencdes,
sentimentos e acgdes.

Em uma segunda atividade, os alunos receberam uma espécie de livreto para
pensarem sobre o conteddo a ser mobilizado nas fases da narrativa e, entéo, ilustra-
las previamente. Em cada pagina deste material de apoio, as seguintes orientacées
eram encontradas consecutivamente: 1) o que acontece no comec¢o da histéria?
Desenhe o personagem e descreva sua aparéncia e o que ele esta fazendo; 2) qual
problema o personagem enfrenta? O que ele quer? 3) como o personagem se sente?
O que ele faz para resolver o problema? 4) o que acontece no final?

Como pode ser observado, a maneira de se realizar as duas produgdes foi
completamente diferente. Por isso, encontramos dificuldades em compara-las, uma
vez que a Pl dos alunos ficou aquém do que se esperava, pois como trata-se de um
GT familiar ao universo infantil, nossa expectativa era de que, minimamente, os alunos
fossem capazes de utilizar a sequéncia narrativa, mesmo que fosse para narrar uma
sucessao de acoes lineares como em um script.

Destarte, devido ao fator cognitivo da idade e sem um material de apoio para
nortea-los, 60% das producdes ndo apresentaram a sequéncia narrativa. Mesmo
assim, uma vez que em meio a aplicagédo da SD, nossa sensibilidade em compreender
as necessidades do contexto de pesquisa foi crescendo ao mesmo tempo em que
conheciamos mais sobre o SNP, nos permitimos a experimentacdo de modificar o
formato da PF, ja que se tratava de um piloto e havia a possibilidade de reaplicacao

da SD no ano posterior.
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De todo modo, na SD adaptada, nossa proposta para as Pl e PF € a de que
elas se utilizem do mesmo material de apoio para guiar as criancas no percurso de
produzir suas HI. Este material podera, inclusive, ser modificado durante e entre os
modulos, implementando os novos conhecimentos adquiridos pelas atividades e,
ainda, servindo na PF como uma lista de constatacdes para refletir e regular a

linguagem necesséaria para a producédo do GT.

¢) Incoeréncia entre o que foi ensinado e o que foi solicitado (tempo verbal)

Ao fazer o MDG (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), evidenciamos que no GT HI,
como muitos outros, estdo presentes prioritariamente as sequéncias narrativas,
descritivas e dialogais. Elegemos como elemento ensinavel, somente a sequéncia
narrativa, na qual a abertura textual se da a partir de uma situacao inicial estavel,
passando por um ponto tensdo que é resolvido e chega-se novamente a estabilidade
(BRONCKART, 2012); deixando tempo verbal predominante neste tipo de sequéncia,
a saber, o passado simples, fora de nossos objetivos de aprendizagem.

No entanto, ao realizar a transposicao didatica do GT, tendo em vista N0SS0S
objetivos de perceber a agéncia do personagem em relacdo a solugdo do conflito,
levamos em consideracdo somente as fases proprias da sequéncia narrativa e néao
sistematizamos o0 ensino da lingua, no nosso caso, LI, necesséaria para este agir
linguageiro. Isto porque tentamos desviar nossa atencao do conteudo gramatical e
focar no conteddo tematico, principalmente, porque, antes da pilotagem da SD e
reflexdo sobre ela, havia um certo desconforto em ensinar para as criangas o passado
simples antes de apresentar o presente simples. Nossa escolha, portanto, foi de ndo
levar o modo verbal para sala de aula enquanto elemento ensinavel por acreditar que
as criancas nao seriam capazes de, com tao pouca idade, utilizar este conhecimento
em suas producdes.

Logo, chamou-nos a atencdo o fato de alguns participantes utilizarem o
presente simples do verbo to be!®® em suas producgdes. Vejamos trés exemplos

extraidos das PF dos alunos, respectivamente, S1, S3 e S4106;

Excerto 1:
S1: Because o lion era very fast. Os friends ndo conseguiam brincar com ele.
T: To play!

105 Em portugués: ser ou estar.
106 Quadros 14, 16 e 17, se¢do 5.1.



184

S1:Isso. Heis sad. Dai, o lion foi lAnaloja e comprou um relégio. Ai, todavez que o lion percebia
gue estava muito fast, very fast, ele olhava pro relégio pra brin// n&o... to play com os friends da
jungle.

Excerto 2:

S3: Once upon a time, era uma vez uma floresta very dangerous. Todo mundo que entrava la
escutava: Uhh::: Um dia, one day, o crocodile is [faz gesto como se estivesse caminhando]

T: walking

Excerto 3:

S6: Once upon atime, there was jungle. Tinha uma school najungle. Todos os animals iam pra
school de manh& bem cedinho in the morning. Bem, acontece que era o dia da leitura e o Jodo
is very afraid de ler, read, na frente da sala.

As construcdes observadas no presente simples, nos excertos 1, 2 e 3, ndo sao
préprias da sequéncia narrativa no GT utilizado. Sendo assim, olhando criticamente
para a SD neste momento de analise, identificamos que tais construcdes sintaticas
(sublinhadas nos excertos acima) advinham das proéprias atividades da SD, vide um
dos objetivos da atividade 2, por exemplo, “introduzir nogao de verbos de acgéo e de

estado”. A seguir por meio do Quadro 25, recuperamos a atividade para nossa analise:

Quadro 25 — Board game: “what’s happening in the jungle?”

ATIVIDADE 2 — Board game: “What’s happening in the jungle?”’

Objetivo Materiais

e Trabalhar vocabulério principal. e Kit de jogo: tabuleiro, cartas, dado.
e Introduzir nogao de verbos de acéo e de

estado.

Procedimentos

Explicar aos alunos que nés vamos dar um passeio pela selva e a cada casinha que pararem eles
deverdo explicar o que esta acontecendo na selva (what’s happening in the jungle?)

Tabuleiro:
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Sdo trinta casinhas, algumas s6 contém ndmeros, algumas contém uma estrela e outras guardam
armadilhas: tronco, poca de lama, lago com jacaré. Quando o aluno cai em uma armadilha, deve
permanecer uma rodada sem jogar.

Cartas:
As cartas devem estar separadas em duas pilhas diferentes: animais e cenarios. Existem 4 tipos
de cenarios, todos relacionados a selva; e 12 tipos de animais, cada um realizando uma atividade
diferente.

Q400
".

Regras:

e Cada jogador deve lancar o dado e andar o nimero de casas que ele mostrar.

e Caso a casinha tenha uma estrela, o aluno deve pegar uma carta de cenario e tentar descrevé-
la usando verbos de estado. Exemplo: The trees are green; The river is blue.

e Caso ndo possua estrela, o aluno pega uma carta de animal e deve tentar dizer o que o animal
esta fazendo. Exemplo: The hippo is sleeping; The lion is running.

e Cada vez que o aluno consegue realizar a tarefa, fica com a carta sobre a qual ele oralizou.

e Ha dois ganhadores no jogo: aquele que cruza a linha de chegada primeiro e aquele que
conseguir mais cartas no final do jogo.

Fonte: a autora.

Aqui, interpretamos que, ao elaborarmos a atividade 2, afastamo-nos,
inconscientemente, da abordagem de ensino pautada em GT. Em outras palavras,
focalizando nossos esforcos em produzir insumos do nivel semantico (vocabulério),
perdemos de vista uma das dimensfes ensinaveis do género, o tempo verbal da
narrativa, e acabamos por ensinar um tempo verbal diferente. Neste caso, o contexto
foi determinante para nossa decisdo de utilizar o presente simples no jogo.

Com o pensamento numa progressao tradicional de conteudos, subestimamos
a capacidade da crianca em aprender a utilizar o passado antes do presente. Isto
acontece devido a forma como n@s, professores, aprendemos L2. Tais concep¢des
estao fossilizadas e sao dificeis de se desconstruir. Por vezes, esquecemos que as
criangas, especificamente nessa idade, 6 e 7 anos, inicio da alfabetizagdo, estéo

comecando a construir a ideia de lingua, mesmo em L1. Elas ndo tém a mesma
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clareza que nés em relacdo ao sistema de tempos verbais do qual dispomos, elas
simplesmente usam este sistema sem refletir sobre eles. Exemplo disso séo as
producdes de S2, S6, S7, S8 e S10 que apresentam a construgao sintatica “there was”
sem que esta fosse ensinada sistematicamente, como discutido na secdo 5.1.1.
Neste sentido, o PAL e LA poderiam ter sido melhor explorados para que a
aprendizagem da L2 ultrapasse a dimensdo semantica e chegasse a dimensao
sinttica. Apresentamos, abaixo, portanto, a adaptacdo da atividade 2 que, na SD

adaptada transforma-se em atividade 5:

Quadro 26 — Atividade 2 adaptada
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ATIVIDADE 5 - Board game: "What was happening in the jungle?”

Objetivo Materiais
Trabalhar vocabuldrio principal. Impressdo 4 - Kit de jogo: tabuleiro
Iintroduzir nogio de verbos de agio e de e cartas (anexos)
estado. Dado.

Procedimentos
Explicar aos alunos gue nos vamos dar um passeio pela selva e a cada casinha que pararem eles
deverdo explicar o que estava acontecendo na selva (What was happening in the jungle?)
Tabuleiro:
Sdo trinta casinhas, algumas sé contém numeros, algumas contém uma estrela e outras
guardam armadilhas: tronco, poca de lama, lago com jacaré. Quando o aluno cai em uma
armadilha, deve permanecer uma rodada sem jogar.
Cartas:
As cartas devem estar separadas em duas pilhas diferentes: animais e cendrios. Existem 4 tipos
de cendrios e 12 tipos de animais, cada um realizando uma atividade diferente.
Regras:
* Cada jogador deve lancar o dado e andar o nimero de casas que ele mostrar.
» Casoa casinha tenha uma estrela, o aluno deve pegar uma carta de cendrio e tentar descrevé-
la usando verbos de estado no passado. Exemplo: The trees were green; The river was blue.
¢ Caso ndo possua estrela, o aluno pega uma carta de animal e deve tentar dizer o que o animal
estava fazendo. Exemplo: The hippo was sleeping; The lion was running.
¢ Cadavez que o aluno consegue realizar a tarefa, fica com a carta sobre a qual ele oralizou.
Ha dois ganhadores no jogo: aquele gue cruza a linha de chegada primeiro e agquele que

conseguir mais cartas no final do jogo.

Fonte: a autora.

Como podemos observar, a adaptacdo nesta atividade foi simples, em uma
perspectiva de sensibilizacdo e ndo ensino explicito de gramatica: trocamos os verbos
utilizados no presente, para o passado simples. Acreditamos que, se os alunos foram
capazes de reproduzir o presente simples somente pela exposi¢cdo e uso na atividade
em questdo, eles também serdo capazes de reproduzir a forma verbal no passado.

Além desta adaptacdo minima, pensando na modularizacdo e diferenciacao
das atividades (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004), sugerimos também como
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adaptacdo a insercéo de outras atividades na SD que propiciem, como supdem LA
(HAWKINS, 1999; JAMES; GARRET, 1993) e 0 PAL (TONELLI; CORDEIRO, 2015),
a reflexdo sobre a L2 tendo como base sua L1. Vejamos o exemplo da atividade 4 no
Quadro 27.

Quadro 27 — Atividade 4: reflexdo sobre as linguas

! ATIVIDADE 4 - WHEN | WAS A BABY...

Objetivo Materiais
Compreender a dimensdo sintdtica da Impressdo 2 - Worksheet (anexos)
descri¢do dos personagens dentro da Hi Impressdo 3 - Flashcards (anexos)
Introduzir nogdo de verbos de aglio e de
estado,

Procedimentos

Mostrar as primeiras paginas do livro e destacar o verbo no passado: esta histéria da girafa

estd acontecendo agora ou aconteceu no passado? As histérias que vocés conhecem sdo

contadas no presente ou no passado?

%
But s knees wees awluly crooked
and his legs were rather thn, »

= - k
, : ~

Mostrar foto da professora. Questionar: “Vocés sabem quem é esta garotinha? Esta foto é
recente ou antiga? Esta foto foi tirada no dia em que a teacher deu seus primeiros passinhos.
Eu era bem diferente, ndo era?”

Entregar flashcards com caracteristicas (short, tall, black hair, blond hair, green eyes, etc).
Descrever a teacher do passado utilizando as construgBes: “She was... She had...”

Entregar worksheet para os alunos colarem uma foto deles préprios quando eram bebés e
completar a frase,

Fonte: a autora.
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A atividade 4, como vemos, também ndo explicita 0 ensino de gramatica, mas
utiliza a L1 para estabelecer relagdes com a L2 que estad sendo aprendida. Ha, na
atividade, o estabelecimento de que se trata da descricdo de algo que, no presente
momento, obviamente ndo pode mais ser descrito da mesma forma, vide a pergunta
utilizada pela T: “Eu era bem diferente, ndo era?”. Assim, enquanto os alunos
descrevem a T no passado, ela deve sempre inferir que agora nao € mais assim, por
exemplo, quando aluno disser: she was short; ela pode reiterar: sim, iISso mesmo, eu
ERA (enfatizando o passado) baixinha, agora ndo sou mais; em L1, para estabelecer
explicitamente a relacdo entre as linguas e gerar a reflexao.

Cremos, portanto, que esta tarefa simplificada de producdo de sequéncias
descritivas no passado, assim como a simples exposi¢cao ao tempo verbal adequado
a sequéncia narrativa, como sugeridas acima, poderiam instrumentalizar o aluno no
momento de sua PF a utilizar a dimenséo sintatica para descrever os personagens e

o cenario de suas HI, o que ajudaria no desenvolvimento das CLD em LI.

d) Desenvolvimento insuficiente das CLD para a producgéo do género de
forma autbnoma.

Como foi possivel verificar pela analise das producfes dos alunos na sessao
5.1, é notavel que o contetdo tematico foi, de alguma forma, internalizado pelos
participantes. Logo, este aspecto trabalhado nas atividades foi satisfatério. No
entanto, o desenvolvimento das CLD ficou aquém do que esperavamos, uma vez que,
como demonstrado no grafico 2 da secdo 5.1.1, adjetivos e verbos de acdo foram
utilizados em LI somente em 30% das producdes.

Isto pode ter ocorrido, em nossa concepc¢ao, pela combinacao de dois fatores:
1) proposta de producdo muito aberta quanto ao campo semantico; nos quais
pretendemos nos aprofundar nesta analise; e 2) auséncia de momentos de reflexdo e
regulacédo da linguagem necesséria.

Quanto ao primeiro fator que pode ter sido crucial para o desenvolvimento
insuficiente das CLD para producao do género de forma autbnoma, cremos ter sido a
falta de controle lexical da proposta de producdo. Isto €, ao deixar a proposta de
producdo completamente aberta quanto ao campo semantico a ser mobilizado, como
a forma que foi feito em nossa SD, os alunos ndo tiveram repertorio linguistico em LI

para realizar as producoes.
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Tendo isso em vista, recuperamos, mais uma vez, Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004, p. 88) ao apresentar o procedimento SD. Os autores esclarecem que, para
realizacdo do texto é necesséario que o aluno escolha os meios mais eficazes para
fazé-lo, ou seja, “utilizar um vocabulario apropriado a uma dada situagao, variar os
tempos verbais em funcdo do tipo e do plano do texto, servir-se de organizadores
textuais para estruturar o texto”. Ou seja, precisa desenvolver suas CLD. N&o
obstante, os genebrinos apontam também que, para o sucesso do procedimento, é
necessario capitalizar o conhecimento que é adquirido nos modulos antes da PF,
reiteramos que neste ponto estamos nos referindo as CLD em LI.

Destarte, ao levar em consideracdo as especificidades do contexto de
pesquisa, denotamos que faltou a SD pilotada, capitalizar o vocabulario ensinado
durante a SD, afinal, trata-se de criancas de 6 e 7 anos de idade sendo apresentadas
pela primeira vez de maneira formal a LI. Como esperar que elas, espontaneamente,
lembrem-se e, por defini¢cdo, capitalizem o léxico aprendido em LI para produzirem
suas HI?

Sobre isso, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 90) sugerem que ao final da
SD é aconselhavel “o registro dos conhecimentos adquiridos sobre o género durante
o trabalho nos modulos, na forma sintética de lista de constatac6es ou de lembrete ou
de glossario”. Como apontamos no item b, ja haviamos adaptado a PF incluindo um
material de apoio que funcionou como lista de constatacfes para alunos se guiarem
guando a sequéncia narrativa. Agora, frente as necessidades do contexto quanto ao
vocabulario na L2 necessaria para a producdo do género, sugerimos uma adaptacao
nas Pl e PF, no intuito de capitalizar o conhecimento adquirido durante os modulos:
um glossario que registre o vocabulério ensinado na SD; este por sua vez, precisaria
ser semiotizado em imagens (flashcards'®’), uma vez que os alunos nédo se
apropriaram da escrita ainda. Tal glossario estaria dividido em trés grupos semanticos:
animais, caracteristicas e lugares. Sendo assim, a seguir, dispomos a Pl e PF da SD

adaptada no Quadro 28.

Quadro 28 — Producgéo Inicial e Final da SD adaptada

107 Este material pode ser acessado por meio do link:
https://drive.google.com/file/d/1QiXIDLYfNisK1CTWD7UATd4nfLQUZFZM/view
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PASSOS PARA PRODUCAO INICIAL
12 passo: - Dividir a classe em trés grupos e entregar um conjunto diferente de
Escolhado  flashcards (Impressdo 1 nos anexos) para cada grupo: animais, caracteristicas,

personagem lugares.
- Cada grupo delibera e escolhe um flashcard para a produgdo da histéria.

2% passo: - Deliberar com os alunos, a partir das informagdes selecionadas
Producso Delimitagdo do anteriormente sobre as seguintes questGes sobre o personagem: O que ele
Inicial enredo a partir quer? O que ele faz? O que ele sente?
do Sistema - Fazer o insumo lingulstico em lingua estrangeira enquanto as perguntas sdo
Narrativa- respondidas. Delimitar, entdo, a situagdo inicial, o problema internoa Hl e a

Personagens resolugdo.

3° passo:
Contagdoda - Utilizar o ditado ao adulto para registrar a (co)produgdo.
histéria.

Por meio do “ditado ao adulto” registrar a
HI criada pelos alunos.

B O professor é co-autor desta HI
Producéo proporcionando aos alunos os elementos
textuais dos quais ainda ndo se

Final .
apropriaram.

Propor aos alunos a ilustragdo da histdria
e posteriormente diagrama-las junto ao

texto, produzindo um livro. Este pode ser
entregue as criangas e seus responsaveis.

Fonte: a autora.

Logo, como depreendemos do Quadro 28, além dos flahscards que funcionam
como um glossario, as Pl e PF passam a ser co-construidas pelos alunos e pelo
professor. Desta forma, o par mais experiente (VIGOTSKY, 2003) fornece o insumo
linguistico que ainda ndo esta acessivel para o aluno. Esta adequacdo pode
maximizar a avaliacdo e analise do desenvolvimento das CL dos alunos, uma vez que
permite enxergar, contrastando as duas producdes, se o papel desempenhado pelo
professor diminuiu na PF, ou seja, se o SD desenvolveu a autonomia do aluno na
producédo do GT.

Passando, agora, para o segundo fator apontado neste item, a saber, a
auséncia de momentos de reflexdo e regulacdo da linguagem necessaria, cremos que

este diz respeito ao objetivo central da SD, isto €, “ajudar o aluno a dominar melhor
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um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais
adequada numa dada situagao de comunicacao” (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 83). Porquanto, se as atividades da SD propiciam ferramentas para aluno
produzir o género, porém ndo promove espacos para a reflexdo sobre como utilizar
tais ferramentas, o dispositivo ndo cumprira seu papel.

Se revisitarmos o Quadro 4 - caracteristicas da SD no Brasil, como apresentado
no Capitulo 1, no contexto brasileiro os procedimentos de reviséo e refacgdo ganham
especial posicéo na SD, sendo incorporada como uma etapa a ser desenvolvida entre
0s médulos (CRISTOVAO, 2015; LENHARO, 2016; MIQUELANTE, 2019; RABELLO,
2015). Esta possibilidade de reviséo implica a retomada da PI, reviséo a partir de uma
lista de constatacdes, observacdo do proprio comportamento, reflexdo e
aprimoramento do proprio trabalho, permitindo ao estudante voltar ao seu texto e
reescrevé-lo, a partir das intervengdes do professor e/ou de um colega de classe.

Entendemos que tal revisdo concretiza-se justamente neste espaco de reflexdo
e regulacao da lingua(gem) que acreditamos ter faltado em nossa SD. Isto € algo que
nao foi implementado na SD pilotada dadas as especificidades do nosso contexto de
pesquisa, no qual a auséncia da possibilidade de utilizar a escrita inviabiliza a etapa
de revisdo e reescrita. Neste sentido, ao buscar na literatura base teérica para
adequacao deste passo, encontramos em Dolz e Schneuwly (1998) uma possivel
alternativa metodoldgica. Ao discorrerem sobre o ensino de géneros orais, 0s autores
sugerem uma variacao de atividades a serem incorporadas nas SD, entre essas, a
producdo simplificada (PS) que, como dispomos na secédo 1.3 desta dissertagao,
permite que os alunos treinem ou pratiquem a producao do género, implementem suas
dimensdes ensinadas durante os modulos, levando os alunos ao seu dominio até a
PF.

Assim, as PS podem constituir-se em um exercicio de reescrita ou
reconfiguracdo do trabalho realizado na Pl, como uma espécie de conscientizacao
sobre o0 que ndo esta bom e melhoramento daquilo que os alunos julgarem pertinente.
Porém, este processo ocorre, como o proprio nome sugere, de maneira simplificada,
ou seja, dividindo-se o objetivo maior - producédo de um género - em objetivos mais
tangiveis e, consequente, mais palpaveis de serem alcancados durante o
desenvolvimento dos médulos pelas criangas.

A ideia bésica é dar aos alunos a oportunidade de aplicar os conceitos
aprendidos e usar as ferramentas apropriadas em situa¢cfes de producéo que



193

ndo sdo muito complexas e, portanto, permitem que a atencdo do aluno seja
focada no problema trabalhado no moédulo, estando em um ambiente rico em
linguagem e relativamente préximo de uma producao real. Parece, de fato,
que, para automatizar certas operacdes de linguagem e desenvolver o
controle do comportamento adequado em uma situacdo de producéo,
exercicios praticos fora de situacdes reais de comunicacao e relacionados a
capacidades isoladas da atividade geral da linguagem s&o essenciais.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 1998, p. 107)

Por conseguinte, apontamos a realizacdo das PS entre cada médulo da SD
como uma forma de promover espacos de reflexdo sobre a lingua(gem) que sera
utilizada na PF. Incorporamos, portanto, ao final de cada médulo de nossa SD
adequada, uma PS que objetiva praticar o conteudo ensinado, assim como

apresentamos no Quadro 29, a seguir:

Quadro 29 — Producdes simplificadas e seus objetivos

Objetivos ‘

Producgéo Simplificada 1 Praticar/treinar a  descricdo  dos
personagens
Producgéo Simplificada 2 Praticar/treinar a enunciagcdo do desejo

do personagem
Producéo Simplificada 3 Praticar/treinar as fases da narrativa
Producéo Simplificada 4 Praticar/treinar a sequéncia narrativa e

0S mecanismos de textualizacao

Fonte: a autora.

Como apresentado no Quadro 29, incluimos quatro PS ao final dos quatro
mddulos. Cada PS converge com os objetivos dos modulos que a precedem, criando,
entdo, um momento para praticar o que foi aprendido, revisar lIéxico e vocabulario,
refletir sobre a lingua(gem) utilizada para produzir o género, em outras palavras
capitaliza os conhecimentos adquiridos em um momento anterior ao da PF e, ao
mesmo tempo, expde repetidamente o aluno a préaticas de linguagem que podem
ajudar a familiariza-lo com a situacéo de producédo com a qual ele se deparara ao final
da SD, diminuindo seu nivel de estresse e ansiedade.

Por fim, sintetizamos, no Quadro 30, todos 0s pontos expostos nesta analise
gue necessitam ser adequados na SD, para assim, responder a pergunta de pesquisa
2. quais adaptacdes seriam necessarias para que o dispositivo sequéncia didatica

atendesse as demandas do contexto de pesquisa?
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Quadro 30 - Sintese sobre as adequac¢des da sequéncia didatica

Pontos a serem adequados Adequacbes

Incoeréncia quando a definicdo do = Utilizar o ditado ao adulto para fazer com que um

GT trabalhado e o suporte utilizado “livro” seja confeccionado ao final da SD, mantendo a
coeréncia na definicao do GT.

Pl inconsistente = Utilizar mesmo material de apoio baseado no SNP da
PF na PI

Incoeréncia entre o que foi ensinado = Modificar os jogos e utilizar o passado (ex.: what was

e o que foi solicitado (tempo verbal) happening in the jungle?)

= Utilizar LA e PAL para fazer com que os alunos
reflitam sobre a lingua que estdo aprendendo.

Desenvolvimento das CLD = Delimitar campo semantico da Pl e PF, utilizando-se
insuficientes para a producéo do da multimodalidade para criar um glossério que
género capitalize o vocabulario ensinado nos médulos.

= Producéo coletiva com participacdo do professor
= Implementar produgdes simplificas entre os modulos
para praticar a mobilizagcdo das CLD necessérias para
cada fase da narrativa.
Fonte: a autora.

Diante das andlises e das adequac®es realizadas, como apontadas na sintese
do Quadro 30, podemos ainda refletir sobre quais destas adaptacdes séo pertinentes
somente a esta SD a partir do GT ensinado e quais podem ser aplicadas em SD que
trabalhem GT diferentes. Sendo assim dividimos as adequacdes necessarias em trés
niveis para compreender melhor sua natureza: 1) Adequacfes de ordem especifica
para a nossa SD do GT HI; 2) Adequacdes de ordem especifica para SD do GT HI; e
3) Adequacdes de ordem geral para SD de qualquer GT.

A sequir, dispomos no Quadro 31, as adequagdes e sua natureza.

Quadro 31 — Natureza das adequacéo no dispositivo SD

Natureza Adequacdes

AdequacOes de ordem especifica | = Utilizar mesmo material de apoio baseado no SNP da
PF na PI

= Modificar os jogos e utilizar o passado (ex.: what was
happening in the jungle?)

Adequacbes de ordem especifica | = Utilizar o ditado ao adulto para fazer com que um

“livro” seja confeccionado ao final da SD, mantendo a
para SD do GT HI P S
coeréncia na definicdo do GT.
Adequacgtes de ordem geral para | * Incorporar LA e PAL as atividades para fazer com que
os alunos reflitam sobre a lingua que estédo
SD de qualquer GT aprendendo.

o Delimitar campo semantico da Pl e PF, utilizando-se
da multimodalidade para criar um glossario que
capitalize o vocabulario ensinado nos médulos.

Ll Producéo coletiva com participacdo do professor.

Ll Implementar producdes simplificas entre os médulos
para praticar a mobilizacdo das CLD necessarias para
cada fase da narrativa.

Ll Utilizar material de apoio multimodal que funcione
como lista de constatacoes.

. Utilizar o ditado ao adulto nas Pl e PF de GT escritos.

para a nossa SD do GT Hi

Fonte: a autora.



195

Como vemos, algumas das adequacodes que realizamos em nossa SD podem
ser incorporadas em qualquer outra SD que vise atender as demandas de um
contexto de ensino de L2 com criancas nao letradas. Ressaltamos que alguns destes
pontos ja foram implementadas por outras pesquisas, a saber: 1) incorporar LA e PAL
as atividades para fazer com que os alunos refltam sobre a lingua que estédo
aprendendo; e 2) utilizar o ditado ao adulto nas Pl e PF de GT escritos; ja utilizados
na pesquisa de Tonelli e Cordeiro (2014) . No entanto achamos pertinente recuperar
estas adequacdes e junta-las ao quadro 31, no sentido de ampliar o quadro tedrico-
metodoldgico e contribuir consistentemente para o campo de pesquisa de ensino de

L2 para criangas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as contribuicbes que o
género HI didatizado no procedimento SD pode oferecer a ELI e a promocédo de uma
EJS. Logo, mesmo que a SD e o género HI tenham figurado como pontos centrais
nesta dissertacao, a incorporacao de outros conceitos foi necessaria para atender as
demandas de um contexto muito especifico — criancas de 6 e 7 anos néo letradas —
para o qual ndo existem garantia de oferta nem diretrizes, o que justifica pesquisas
como esta que se ocupam de investigar e testar possibilidades pedagogicas em
contextos reais de aprendizagem.

Com o objetivo de proporcionar uma visao geral, faremos uma retomada
retérica dos capitulos e os pontos principais neles abordados, para que, na sequéncia,
possamos sintetizar nossos resultados revistando nossas perguntas de pesquisa.
Apresentamos, ainda, nestas ultimas consideracdes, as contribuicdes que esperamos
proporcionar a area de ensino de L2 para criangas e 0s possiveis encaminhamentos
futuros que podem ser apontados.

Sendo assim, vimos no capitulo 1, antes de apresentar as contribui¢cdes do ISD
para uma ELI, o motivo pelo qual nos ancoramos neste pressuposto tedrico-
metodoldgico, evidenciando o silenciamento dos documentos oficiais em relagéo a
oferta de L2 para 0s anos iniciais e por acreditarmos que o ensino de GT pode e deve
acontecer de forma sistematica na escola, uma vez que € por meio deles que se da a
comunicacédo. Desta forma, apresentamos a SD como o instrumento mediador para o
ensino dos GT.

Por se tratar de um referencial tedrico trazido do contexto da Suica francéfona
para o Brasil, foi preciso descrever as apropriagdes tedricas que vém ocorrendo desde
os anos 90, quando o ISD e a SD comecaram a ser difundidos no contexto nacional,
em primeiro momento, para o ensino de L1 e, subsequentemente, L2. Neste sentido,
para que este instrumento seja utilizado em contexto de ensino de L2 para criancgas,
novas adequacdes precisam ser pensadas e testadas. Diante disso, elegemos o GT
HI a ser ensinado devido as suas caracteristicas textuais e por ser familiar do universo
infantil, além disso, nos emprenhamos em definir o termo para esclarecer o que
estamos chamando por HI, uma vez que a producao de livros para criancas é vasta e

diversificada.
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J& o capitulo 2, intitulado Justica Social, buscou na literatura explorar o termo
“justica” para, entéo, definir JS enquanto conceito sob varias perspectivas, diante das
guais definimos que a mais aplicvel para esta pesquisa € definida por Rawls como
um ‘estado de bem-estar social’, no qual busca-se por equidade. Partimos, entéo, para
a perspectiva da EJS, na qual acredita-se que é pelo poder da educagdo que as
relacbes de poder e sistemas de opressao podem ser desmantelados, visto que a
consciéncia sobre seu papel dentro dessas relacdes emancipa o sujeito que passa a
agir para parar reproducdes hegemonicas. Apresentamos, ainda, com foco no ensino,
0s principios e praticas que devem ser assumidos para transformar o professor em
um educador para JS, conceitos estes que foram incorporados as nossas praticas
pedagdgicas.

Subsequentemente, no capitulo 3, centralizamos todos 0s outros conceitos que
foram incorporados a SD em sua elaboragdo. A mobilizacdo destes conceitos foi
realizada a partir da consciéncia de que, por se tratar de criangas de seis e sete anos
de idade, outros recursos seriam necessarios para concretizarmos a ELI em LI assim
como a concebemos e explicitamos ao longo desta dissertacdo. Sendo assim, tendo
em vista tal demanda, encontramos no PAL uma maneira de explicitar conteudos
linguisticos em L2 a partir da experiéncia do aluno em L1, além de ir ao encontro de
nosso conteudo tematico, possibilitando a sensibilizacdo em relagcdo a culturas,
linguas e a diversidade. Trazemos também o conceito de literatura emancipatoria que,
emaranhada aos principios e praticas da EJS, forneceu-nos um quadro teérico que
possibilitou critérios e descritores claros para escolha do texto de referéncia da SD e,
ainda, subsidiou teoricamente a discussdo que levantamos com as criangas em
relacdo a agéncia dos personagens da histéria por meio da multimodalidade
proporcionada pelo livro literario. Neste mesmo sentido, o SNP foi incorporado as
atividades da SD a fim de nos auxiliar na conducdo da SD, especificamente em
relacédo as caracteristicas do GT HI e a apropriacdo deste pelos alunos.

Na sequéncia, trouxemos o capitulo metodoldgico que se ocupou de explicitar
os caminhos percorridos, delimitando a natureza de nossa pesquisa e descrevendo
tanto o contexto, quanto a geragdo de dados propriamente dita. Expomos, ainda, 0s
instrumentos utilizados para gerar os dados, a saber, a SD, sua pilotagem e as
transcricbes das producbes dos alunos. Assim, a fim de esclarecer todos o0s
pormenores metodolégicos, narramos todo o percurso de pesquisa e, por fim,

apresentamos nossas categorias e critérios de analise dos dados.
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Por sua vez, o capitulo 5 traz nossas analises subdivididas em duas partes.
Primeiramente, trazemos as Pl e PF dos alunos que focalizam a aprendizagem dos
alunos, nas quais, tomando o texto como unidade de analise, identificamos indicios
de desenvolvimento das CL, bem como tecemos interpretacdes sobre o conteudo
tematico mobilizado e a forma de agéncia apresentada no plano textual a partir das
lentes da EJS. Ja na segunda parte, analisamos os pontos de inadequacéo inferidos
por meio do que foi verificado nas analises das producdes dispostas no tépico anterior,
descrevendo as especificidades do contexto de pesquisa que justificam as
adequacdes realizadas.

Para apresentar e discutir nossos resultados, retomamos nossas perguntas de
pesquisa que estavam embasadas pelos seguintes objetivos especificos: 1) investigar
a relacdo entre o género historia infantil, a incorporacdo do sistema narrativa-
personagens, a escolha do conteldo teméatico e os resultados apresentados na
aprendizagem da lingua inglesa; e 2) identificar adaptacfes necessarias no
procedimento sequéncia didatica a partir das necessidades especificas emanadas de
um contexto real de ensino de lingua inglesa para criancas nao letradas.

Quanto ao objetivo 1, concluimos que a aprendizagem da LI pelas criancas foi
mais substancial ao que esté relacionado ao contetdo temético e a utilizagdo do SNP,
ou seja, a escolha do género e do texto de referéncia devem ser destacadas, uma vez
gue foram cuidadosamente pensadas para atingir nosso objetivo de promover EJS
por meio da problematizacdo de pré-contruidos coletivos. Sendo assim, o debate
ocorreu no nivel da crianga e, neste sentido, a literatura foi uma aliada cumprindo com
seu papel humanizador, segundo Candido (1972). Por meio da literatura os alunos
foram expostos a conteudos sensiveis, logo, acreditamos que, justamente, por isso,
foram sensibilizados para a diversidade. Destarte, a analise que realizamos, tendo a
EJS como lente, limitou-se a compreender como se deu a agdo do personagem no
plano textual.

Inicialmente, sobre esse referencial tedrico, tinhamos pretensdes de investigar
0 que podemos chamar de agéncia real, ou seja, a que procedeu do aluno segundo a
sua intencdo, e ndo a do personagem, como fizemos. Porém, seria necessaria uma
pesquisa longitudinal para conseguirmos chegar a este ponto. De toda forma, cremos
gue o conteudo tematico foi internalizado de alguma maneira pelos alunos e, se o
nosso trabalho tivesse como foco as praticas da EJS, seria interessante utilizar a

transcricdo das gravacoes das aulas para verificar e demonstrar como tais praticas
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impactaram as relacdes e interacdes dos alunos na sala de aula. Sobre isso, acredito,
particularmente, que um espaco seguro de aprendizagem e interacao respeitosa foi
criado por meio de tais praticas e pretendo futuramente explorar este terreno.

Fato é, que todo professor de L2 para criancas sabe, que este contexto nos
traz muitos desafios, a mediacdo de constantes conflitos € um deles, coisas pequenas
gue consomem nosso tempo de aula significativamente: some uma borracha, alguém
cai, o outro se machuca, os amigos brigam. Ou seja, lidamos com a imaturidade
natural de seres humanos que estdo em pleno processo de aquisi¢ao de suas funcdes
psicologicas superiores (VIGOTSKY, 2003), logo, enquanto sociointeracionistas, é
preciso aproveitar este momento para mediar o dominio dessas fungdes e, em minha
concepcao, educar criancas para JS € educar para a diversidade, para aceitagdo das
diferencas e para o questionamento das verdades absolutas. Sendo assim, este seria
0 momento para fazer isso: quando surgem os impasses e 0s embates.

Sobre isso, posso dizer que fiquei sensibilizada por cada tema trazido pelos
alunos em suas producdes, pois vi ali 0 ‘eu’ subjetivo de cada um sendo transformado
em autor, assim como supunha nosso projeto de classe. Fui agraciada por um aluno
ter reconhecido em sua narrativa 0 meu papel como mediadora de sua ansiedade e,
ainda, por outro que utilizou o espaco por nds criado para denunciar o bullying que
sofria todos os dias. Tivemos ainda uma aluna que pediu para mostrarmos sua PF ara
0s pais em processo de divorcio; e lidamos com situacBes delicadas que nos
mostraram como, por vezes, 0s alunos ficam ansiosos com o0 processo de
alfabetizacdo. Alias, foi interessante perceber que, na PIl, na qual o objetivo era que
os alunos trouxessem assuntos relacionados a escola como conteudo tematico, isto
ndo ocorreu. J4 na PF, que deixamos eles livres para pensar em uma situacao que os
incomodava, 0 assunto apareceu nas producdes de trés alunos. Neste sentido,
acredito que as aulas de LI desencadearam processos importantes nestes alunos que
ouso chamar de emancipacéo. Processos esses que podem ser pausados depois de
finalizarmos a SD ou podem ser sementes de JS langadas e, se regadas, cuidadas e
tratadas, podem render bons frutos no futuro.

Ainda sobre as producdes dos alunos, foi possivel evidenciar alguns pontos de
inadequacdes na SD que precisavam de ajustes, logo, na segunda parte de nossas
analises, nos ocupamos em compreender 0s pontos fracos e procurar solu¢des para
eles. Neste sentido, algumas adaptacdes foram sugeridas para a SD pilotada. Dentre

essas, verificamos que algumas podem ser implantadas em qualquer SD de qualquer
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GT que se objetive realizar em contextos de ensino de L2 com criang¢as nao letradas,
0S quais retomamos aqui: 1) incorporar LA e PAL as atividades para fazer com que
os alunos reflitam sobre a lingua que estdo aprendendo; 2) delimitar campo semantico
da Pl e PF, utilizando-se da multimodalidade para criar um glosséario que capitalize o
vocabulario ensinado nos médulos; 3) producdo coletiva com participacdo do
professor. 4) implementar producbes simplificas entre os modulos para praticar a
mobilizacdo das CLD necessérias para cada fase da narrativa; 5) utilizar material de
apoio multimodal que funcione como lista de constatacdes; 6) utilizar o ditado ao
adulto nas Pl e PF de GT escritos.

Estas adequacdes, a nosso ver, sdo as contribuicbes mais valiosas que nosso
trabalho proporcionou a area de ensino de L2 para criangas, pois até aqui, como se
evidenciou no estado da arte apresentado na introducéo desta dissertacdo, nenhum
trabalho havia sistematizado adaptacfes para a SD especificas para o contexto de
criancas que ainda nao se apropriaram da escrita.

Quanto as limitacBes da pesquisa, uma das maiores provocacdes, sem duvida,
para a elaboracédo da SD, foi como proporcionar os insumos linguisticos necessarios
para a producdo de um GT, ou seja, nosso maior desafio foi desenvolver as CLD em
inglés com criangas de tdo pouca idade. Como vimos, a maior parte das adequacodes
apontadas tentam suprir esta demanda. Outra dificuldade que encontramos foi como
descrito no capitulo 4, a realidade de distanciamento social imposta pela pandemia,
pois tinhamos planos de aplicar a SD novamente, o que néo foi possivel. No processo,
0s desenhos das criangas que serviram de suporte para as PF foram extraviados, isto
dificultou bastante nossas analises, teria sido um material rico a ser explorado.

Antes de finalizar, destaco, ainda, as dificuldades materno-académicas pelas
guais passei e aproveito para deixar 0 meu relato de incentivo a todas as méaes que
tém vontade de se enveredar em trilhas académicas. Foi extremamente complicado
conciliar a gestacdo e depois a nova rotina de maternidade a finalizacdo desta
pesquisa. Mas o prazer que sinto ao finalizar estas linhas é indescritivel no momento.
Afinal, meu objetivo desde o inicio era produzir e compartilhar conhecimento para
tornar o mundo um lugar melhor para minha filha e todas as criancas deste pais.
Anseio por igualdade, equidade e justica social para todas elas!

Por fim, reitero a necessidade de mais pesquisas se proporem a trabalhar de
maneira implicada, ou seja, testando procedimentos pedagogicos para que mais

conhecimento seja produzido na area de ELI. Para finalizar, lembro o leitor que esta
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ELI, como a concebemos, precisa traspor o ensino da lingua enquanto cédigo e
alcancar o status de pratica social. Para que temas e assuntos relevantes sejam
levados para a crianca na sala de aula de linguas sem perder o foco do seu objeto de
ensino: a lingua, para que conteddo e tema sejam o objetivo didatico final, pois

enquanto privilegiarmos somente um destes, estaremos perpetuando a exclusao.
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SEQUENCIA DIDATICA: GIRAFFES CAN’T DANCE (piloto)

Disciplina: Inglés

Ano: 2019

Série: 1- ano

Numero de alunos: 25

Nu las: 2
CONTEXTO umero de aulas: 20

Tempo de aula: 45’/semana

Género: Historia Infantil

Tema: Consciéncia e agéncia
sob as diferencas

Foco: Compreensao e Producdo oral

Numero de atividades: 16

OBJETIVOS histdria infantil.

GERAIS

e Propiciar momentos de tomada de consciéncia e agéncia em
relacdo ao socialmente entendido como “diferente”.
e Promover conhecimento sobre a estrutura narrativa do género

e Desenvolver a sensibilizacdo do aluno em relagdo as varias
linguas/culturas/diferengas presentes no mundo.

e Reconhecer, utilizar e organizar os elementos linguisticos e
mecanismos textuais da lingua inglesa pertinentes ao/e recorrentes no
género, mais especificamente na descricdo de personagens.

PROJETO DE
CLASSE

e Produzir um texto narrativo oral que objetiva mostrar o ponto de
vista da crianca diante da resolucdo de um problema da realidade
infantil de forma a se posicionarem diante das diferencas.

APRESENTAGCAO E PRODUGAO INICIAL

CAPACIDADES | PRINCIPIOS DE JUSTICA
ATIVIDADES DE LINGUAGEM | SOCIAL PARA CRIANCAS
1 — IDENTIFICAGAO DO GENERO: o
CONTOS DE FADAS X HISTORIA . SIM
INFANTIL
2 - PROPOSIGAO DO PROJETO DE (C:’; M
CLASSE E PRODUCAO INICIAL o

ATIVIDADE 1 — Identificacdo do género: contos de fadas x histéria infantil

histérias compreendendo a diferenca

Objetivo Materiais
o Refletir sobre a fungdo social | Livros:
do género J A Bela Adormecida
. Identificar os elementos das * Cinderela
J Pindquio

Little Beauty
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entre os contos de fadas e as histérias

infantis.

Procedimentos

Mostrar as criangas alguns livros de contos de fadas (Cinderela, A Bela Adormecida, Pinéquio).
Checar se elas conhecem as histérias e perguntar se os personagens das histérias enfrentaram
algum tipo de problema.

Exibir imagens de cada conto tentando identificar o problema que os personagens
enfrentaram, relacionando-o com a vida real ao questionar o que as criancas aprenderam com
as historias.
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Relembrar (porque o livro ja havia sido utilizado em aulas anteriores) a histéria “Little Beauty”
de Anthony Browne. Compara-la com os contos de fadas, instigando os alunos a perceberem
que, na histéria, os personagens conseguem resolver os problemas sem ajuda de
magia/elementos magicos.

Valorizar a agéncia dos personagens: “Alguém aqui ja conseguiu resolver um problema usando
magica? N3do é legal quando conseguimos resolver um problema? Vocés ja resolveram alguma
situagdo aqui na sala de aula? Como foi? O que fizeram?”

ATIVIDADE 2 - Proposicédo do projeto de classe e producéo inicial

Objetivo Materiais
e Propor a construgdo de uma histdria infantil oral | e Slides com fotos dos autores
com a resolucdo de um problema interno a Hi ° Worksheet

Procedimentos

ANTHONY
BROWNE

CHARLES
PERRAULT

Problematizar a posi¢cdo do enunciador: trazer fotos dos autores dos livros citados. Questionar a
idade deles e se eles enxergam as coisas da mesma forma que as criangas. Retomar a questao
da trama nas histérias e como elas sdo resolvidas — com auxilio de magia ou ndo. Expor o
problema de comunicac¢do: histérias infantis sdo escritas por adultos e as criancas também
deveriam escrever histérias para mostrar como elas se sentem e resolvem seus problemas.

Resgatar a discussdo da aula anterior, apresentando a Histéria Infantil como uma forma de
resolver o problema de comunicac¢do: “Eu tenho uma ideia: e se nés, aqui do 1° ano B, cridssemos
juntos uma historinha para ajudar os amiguinhos que vao entrar na escola o ano que vem?
Podemos mostrar, por meio desta histdria, a foram como vocés, criangas, estdao lidando com os
problemas que enfrentam. Nds podemos criar os personagens e fazer as ilustracées para ajudar
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nossos amiguinhos, o que acham? Depois podemos até gravar um video e posta-lo em um canal
para crianc¢as no Youtube.”

Explicar aos alunos que eles criardo uma histéria dentro dos termos acordados e que esta serd
melhorada algumas vezes. No final do ano, eles tentardao conta-la em lingua inglesa para os
amigos que entrarem no 12 ano. Portanto, “a histdria devera ser contada por eles (no inicio e no
final desta sequéncia) em inglés”. Dizer ainda que a Teacher vai preparar as aulas
especificamente para ajudda-los a aprender o que precisam para contar esta histéria. Deixar como

tarefa de casa, a producao de trés desenhos: comego, meio e fim da histéria.

A partir do desenho, cada aluno conta sua histéria.

MODULO 1 - APRESENTACAO DO TEXTO DE REFERENCIA

CAPACIDADES PRINCIPIOS DE JUSTICA
ATIVIDADES DE LINGUAGEM SOCIAL PARA CRIANCA
cA
CcDh
1- STORYTELLING: “GIRAFFES s i
CAN'T DANCE” .
cLD
>~ BOARD GAME: “WHAT'S b _
HAPPENING IN THE JUNGLE?”

ATIVIDADE 1 - STORYTELLING “GIRAFFES CAN’T DANCE”

Objetivo Materiais
. Mobilizar conhecimentos de ) Livro “Giraffes can’t
mundo para compreensdo e/ou dance’.
producdao de um texto.
° Observar elementos ndo textuais.
° Realizar inferéncias.

Procedimentos
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///r‘y/‘/ Guy Parker-Rees
Iniciar a aula com a apresentacédo do livro e identificacdo das caracteristicas de layout
do género: capa, autor, ilustragdes, posi¢cao do texto.

Destacar que € importante prestarmos atencdo nestes detalhes para quando
escrevermos a nossa historia.

Apresentar conteudo tematico. Contar a histdria estimulando os alunos a realizarem
inferéncias sobre o que eles acham que vai acontecer.
Contar a historia até 0 momento em gue chega o dia do Jungle dance.

ATIVIDADE 2 — Board game: “What’s happening in the jungle?”

Objetivo Materiais
o Trabalhar vocabulario principal. o Kit de jogo: tabuleiro,
. ) Introduzir nog¢do de verbos de cartas, dado.
acdo e de estado.

Procedimentos

Explicar aos alunos que nés vamos dar um passeio pela selva e a cada casinha que
pararem eles deverdo explicar o que esta acontecendo na selva (what’'s happening in
the jungle?)

Tabuleiro:

Sao trinta casinhas, algumas s6 contém nameros, algumas contém uma estrela e
outras guardam armadilhas: tronco, poca de lama, lago com jacaré. Quando o aluno
cai em uma armadilha, deve permanecer uma rodada sem jogar.
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Cartas:
As cartas devem estar separadas em duas pilhas diferentes: animais e cenarios.
Existem 4 tipos de cenarios e 12 tipos de animais, cada um realizando uma atividade

diferente.

Regras:
o Cada jogador deve lancar o dado e andar o numero de casas que ele
mostrar.
o Caso a casinha tenha uma estrela, o aluno deve pegar uma carta de

cenario e tentar descrevé-la usando verbos de estado. Exemplo: The trees are
green; The river is blue.

o Caso néo possua estrela, o aluno pega uma carta de animal e deve tentar
dizer o que o animal esta fazendo. Exemplo: The hippo is sleeping; The lion is
running.

o Cada vez que o aluno consegue realizar a tarefa, fica com a carta sobre
a qual ele oralizou.

o H& dois ganhadores no jogo: aquele que cruza a linha de chegada

primeiro e aquele que conseguir mais cartas no final do jogo.
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MODULO 2 - ABERTURA/SENSIBILIZACAO AS LINGUAS

CAPACIDADES | PRINCIPIOS DE JUSTICA
ATIVIDADES DE LINGUAGEM | SOCIAL PARA CRIANCA

1- STORYTELLING CCL? SIM
2-EUE OOUTRO CS SIM
ATIVIDADE 1 — STORYTELLING
Objetivo Materiais

o Retomar vocabulario. o Livro “‘Giraffes can’t

. Refletir sobre as diferencas. dance”

Procedimentos

Retomar a parte da historia contada, recuperando a estrutura narrativa, o enredo e o
vocabulario. Parar a contacdo da histéria depois das diferentes dancas dos animais.
Modelizar e enfatizar o uso dos pronomes, verbos e adjetivos.

Chamar a atengao dos alunos para as diferengas entre os animais da floresta, inclusive
entre aqueles considerados da mesma “raga” (monkeys, baboons, chimps, gorillas,

orangutan).
Questiona-los se 0s animais aceitam os diferentes estilos de danca.

ATIVIDADE 2 -0 EU E O OUTRO

Objetivo Materiais
o Sensibilizar em relagdo a o Mapa mundi
existéncia <.:|<?(s) outro(s). ) . Computador e TV
o Posicionar-se em relagdo ao
texto-contexto. J Videos (YouTube)

. Bandeirinhas

Procedimentos
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Apresentar mapa mundi e questiona-los: “Vocés sabem o que é isso? Por que este
mapa é tdo colorido? O que simbolizam todas estas linhas e cores? Estas linhas
existem de verdade? Aqui no Brasil, a maioria das pessoas falam uma lingua s6, qual
€? Mas sera que existem outras linguas no Brasil? E nestes outros paises de cores
diferentes, que lingua eles falam?” Escrever no quadro quais linguas os alunos
conseguem nomeatr.

Questiona-los se eles conhecem a origem de cada ritmo que é apresentado pela
historia. Apresentar brevemente um trecho dos ritmos mencionados.

Waltz: https://www.youtube.com/watch?v=tRTVoN95miM
Rock’n’roll: https://www.youtube.com/watch?v=_VVRYTwicaA
Tango: https://www.youtube.com/watch?v=wqgArRZouZg

Cha cha cha: https://www.youtube.com/watch?v=45u_5bPpdsM
Scottish reel: https://www.youtube.com/watch?v=J5Nwqgsc0TVY

Dar bandeiras as criangas, explorar cada pais e tocar musicas por somente alguns
segundos e identificar as linguas: espanhol, inglés, italiano, francés, japonés e alemao.
Pedir para que eles levantem a bandeira do pais do qual acreditam que a musica tenha
origem.



https://www.youtube.com/watch?v=tRTVoN95miM
https://www.youtube.com/watch?v=45u_5bPpdsM
https://www.youtube.com/watch?v=J5Nwgsc0TVY
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Spanish: https://www.youtube.com/watch?v=_slIDEWWde8
English: https://www.youtube.com/watch?v=50YKonY Bujg
Italian: https://www.youtube.com/watch?v=zV2hGTd51Cc
French: https://www.youtube.com/watch?v=wDcgM_U22XU
Japanese: https://www.youtube.com/watch?v=_t6CZhslrdQ
German: https://www.youtube.com/watch?v=DicF3IHgrQo

Finalizar com uma discusséo sobre porque eles acham que existem tantas linguas no
mundo e por que é importante respeitar a histéria, a lingua e a cultura de cada lugar.

MODULO 3 - SISTEMA NARRATIVA-PERSONAGEM

ATIVIDADES

CAPACIDADES
DE LINGUAGEM

PRINCIPIOS DE
JUSTICA SOCIAL
PARA CRIANCA

1 — STORYTELLING E DESENHO DOS CCI:?D SIM
PERSONAGENS
CMS
CcD
2 - OS PERSONAGENS E SUAS CLD )
CARACTERISTICAS CS
3-BOMB GAME CLD
4 - SISTEMA NARRATIVA- EZ SIM
PERSONAGEM D
CA
5 —=STORYTELLING: JUMPING JACK CLD SIM
CMS

6 — GAME: O INTRUSO

7 — GERALD x JUMPING JACK

ATIVIDADE 1 — STORYTELLING E DESENHO DOS PERSONAGENS

Objetivo Materiais
. Retomar conteldo tematico o Computador e TV
° Identificar personagens

. Video (YouTube)
o Worksheet

Procedimentos

Utilizar o video (https://www.youtube.com/watch?v=vZjsLK5vwNU) para recuperar
estrutura narrativa, enredo e vocabulario. Questionar a percepcédo das criancas sobre
a diferenca entre o filme e o livro (texto de referéncia).

Parar o video no momento em que a girafa vai embora do Jungle Dance. Problematizar

a atitude dos animais em relacdo a girafa.
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Pedir que as criancas escolham um personagem para ilustrar por meio de desenho.

NAME: DATE:

CHOOSE A CHARACTER FROM THE STORY "GIRAFFES CAN'T DANCE" AND DRAW IT.

Perguntas: que personagem vocé desenhou? Por que vocé escolheu este personagem
(verificar se entendeu quem € o personagem)? O que faz este personagem na historia
(vocé desenhou uma flor, vocé pensa que a flor € um personagem na historia)?

ATIVIDADE 2 — OS PERSONAGENS E SUAS CARACTERISTICAS

Objetivo Materiais

o Perceber a importancia do . Computador e TV
papel do personagem para a
estrutura narrativa

. Estabelecer relagdo entre o Flashcards
estrutura narrativa e as caracteristicas
dos personagens.

° Identificar personagem principal
do texto de referéncia e suas
caracteristicas

. Apresentacao de PPT

Procedimentos
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Mostrar slides com personagens famosos. Perguntar as criangas como chamamos as
pessoas ou animais que fazem parte da historia (personagens). Questionar quais sédo
as caracteristicas mais marcantes de cada personagem.

Focar a atividade nos personagens: Moana, Chapeuzinho, Banguela e Dumbo.
Retomar suas caracteristicas e como elas sédo importantes para o enredo da histéria.

Curiosa e destemida — esses atributos a colocam em perigo, mas
também séo determinantes para salvar sua aldeia.
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Desobediente — suas ac¢des de desobediéncia desencadeiam os
problemas do enredo. E se Chapeuzinho fosse obediente, a
historia existiria?

Defeito na cauda — Soluco sé consegue se
aproximar de banguela e treina-lo devido a cauda
machucada, a partir disso todo vilarejo muda sua
opinido sobre o relacionamento entre humanos e
dragdes. E se Banguela nao tivesse perdido parte
da cauda, a historia existiria?

Orelhas — a anomalia congénita de Dumbo é o ponto de
partida de uma histéria sobre superacado e realizacdo de
sonhos. E se Dumbo tivesse orelhas menores, a historia
existiria?
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&

&‘l'

CHIMPANZEE

HYENA

LION
WARTHOG

BABOON

SNAKE

RHINOCEROUS
CROCODILE

Utilizar flashcards com os animais que também sdo personagens do texto de referéncia
para explorar suas caracteristicas utilizando verbos de estado e adjetivos para
descrevé-los a fim de descobrir qual € o personagem principal, questionando o quanto
determinada caracteristica foi importante para historia.

ATIVIDADE 3 - BOMB GAME

Objetivo Materiais
o Atribuir adjetivos aos . Tabuleiro
personagens do texto de referéncia. . 12 cartas-pergunta
o 4 cartas-surpresa

Procedimentos

Tabuleiro:




Cartas-pergunta:

BOMB
5

224

GAM

| have black and white
stripes. | eat grass.
Who am I?

| am brown. | like to eat
bananas and play on the
trees. | love to dance the
Cha cha cha. Who am I?

2,
% o)

| am good at munching
the leaves from the trees,
but | am not good at
dancing. Who am I?

4

jﬁ; GIRAFFE

S -

| have a long neck and
croocked knees.
Who am I?

[({L GIRAFFE

but my nose is longer
than a chimp, and | am

smaller than a gorilla. |
dance the Scottish reel.

BABOON

ZEBRA
CHIMPANZEE
| am a type of monkey, | am gray and very big,

but | am smaller than an

elephant. | have a really

ears. | like to stay inside
the river for a long time.

Who am [?
e
(S
'ﬁ s HIPPO

| am the king of the
jungle. | like to dance the
tango. | roar very loudly.
Who am I?

LION

| am not very tall. | have

two big teeth coming out

of my mouth. | dance the
waltz. Who am I?

!’! E WARTHOG

| don’t have legs but | ave
a long tongue. | like to
hang on the trees.
Who am I?

SNAKE W

| have one big horn on
my nose. | dance
kock’n’roll. Who am I?

0

RHINOCEROUS

| am very tall and
my legs are very thin.
Who am I?

/iﬂj GIRAFFE

| am green and big. | live
both on lond and in the
water. Who am I?

* -
CROCODILE

Cartas-surpresa:
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ATOMIC BOMB - GRUPO
PERDE TODOS OS PONTOS

FIRE EXTINGUISHER- GRUPO
PODE GUARDAR ESTA CARTA
PARA NAO PERER NENHUM PONTO

BOMB — GRUPO PERDE 10
- PONTOS
Regras:
o Dividir a turma em dois grupos.
o Os grupos revezam-se para escolher uma casinha do tabuleiro dizendo

uma letra e um namero (exemplo: C2 para escolher a coluna C da linha 2).
o Cada casinha contém uma carta; se a carta for uma pergunta, o grupo
ganha 10 pontos se responder corretamente; se for uma carta-surpresa, 0 grupo

ganha ou perde pontos de acordo com o conteudo e deve escolher outra casinha

na sequéncia.

o Ganha o grupo que acumular mais pontos.

ATIVIDADE 4 - SISTEMA NARRATIVA-PERSONAGEM

Objetivo Materiais
. Reconhecer as caracteristicas . Livro com texto de
prmgpals da glrata, suas intencgoes, referéncia
sentimentos e a¢des, bem como as
implicacBes destas informacdes na . Papel craft
narrativa. o Canetinhas

Procedimentos

Professor realiza a leitura COMPLETA do texto de referéncia evidenciando todos os
fendmenos na narrativa e elucidando todos 0s por menores por meio da entonacao.
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Questbes individuais, apés primeira leitura, ligadas ao sistema narrativa-personagem:
guem sdo 0s personagens e 0 que querem (intencdes)? Qual é o problema que o
personagem principal encontra? Como esse problema é resolvido? (ferramenta
conceitual: intencdes, acdes e sentimentos)

Reconstruir o sistema narrativa-personagem com as criancas. Construcéo do quadro com
gquatro colunas: personagem, o que ele quer, o que ele faz, e o que ele sente. Escrever
tudo o que as criancgas responderem.

Discutir o quadro com as criancas coletando a justificativa para suas respostas.

ATIVIDADE 5 — STORYTELLING (SEGUNDO TEXTO DE REFERENCIA)

Objetivo Materiais
° Argumentar em relacdo aos . Livro “Jumping Jack”
personagens.

Procedimentos

Professor realiza a leitura COMPLETA do texto de referéncia evidenciando todos os
fendmenos na narrativa e elucidando todos 0s por menores por meio da entonacao.

Questdes, apoOs primeira leitura, ligadas ao sistema narrativa-personagem: quem Sao
0S personagens e 0 que querem (intencdes)? Qual é o problema que o personagem

principal encontra? Como esse problema é resolvido? (ferramenta conceitual:
intencdes, acdes e sentimentos)

Reconstruir o sistema narrativa-personagem com as criangas. Constru¢cao do quadro
com quatro colunas: personagem, o que ele quer, o que ele faz, e o que ele sente.
Escrever tudo o que as criancas responderem.

Discutir o quadro com as criancas coletando a justificativas para suas respostas.

ATIVIDADE 6 —= GAME: O INTRUSO

Objetivo | Materiais
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° Identificar os personagens de ° Computador e TV

cada histéria. . Apresentacgdo de PPT

Procedimentos

A cada slide da apresentacédo de PPT, existem 4 personagens. Dentre eles, existe um
gue nao faz parte daquela historia.

WHICH ONE
DOESN’T BELONG?

GAME

Dividir a turma em duas equipes que se revezardo para descobrir de qual histéria sdo
0S personagens e quem é o intruso. A cada acerto, o grupo acumula 1 ponto; a cada
erro, o grupo perde um ponto. Ganha a equipe que acumular mais pontos ao final do
jogo.

ATIVIDADE 7 = GERALD x JUMPING JACK

Objetivo Materiais
o Comparar histdrias e posi¢do o Quadros de triangulacao
assumida pelf)s person.agens. do sistema narrativa-
. Refletir sobre si mesmo (com qual
personagem eles se identificam). personagem.
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° Posicionar-se em rela¢do ao
texto-contexto.

. Comparar a forma como o
problema é solucionado nas duas
histdrias.

° Engajar-se em praticas e
atividades de linguagem sobre a acado
dos personagens.

Procedimentos

Em roda, discutir com as criangas através da observacao dos quadros sobre a posi¢ao
assumida por cada personagem. O que os dois personagens queriam (intencdes)? O
gue os impedia de conseguir isso (dificuldade/obstaculo)? Como eles se sentiram
(sentimentos)? O que eles fizeram a respeito (acbes)?

Produzir um grafico com as criangas sobre o personagem favorito delas: cada uma
recebe um quadrado colorido, escreve seu nome nele e colam na parte do gréafico onde
se encontra 0 personagem com o qual ela mais se identificou/gostou/prefere.

Individualmente, coletar justificativas das escolhas de cada uma.

MODULO 4 — SEQUENCIA NARRATIVA

CAPACIDADES PRINCIPIOS DE

ATIVIDADES JUSTIGCA SOCIAL

DE LINGUAGEM | “pA R A CRIANCA
1 - O CONFLITO DA SEQUENCIA CD ]
NARRATIVA CA

ATIVIDADE 1 — O CONFLITO DA SEQUENCIA NARRATIVA

Objetivo Materiais

e Encontrar a situacdo problema da narrativa. | ¢ Quadros de triangulagao do sistema
e Reconhecer que o conflito é o elemento
central da narrativa

e Perceber que o conflito estd ligado as e Painel e imagens em tamanho

intengdes, sentimentos e a¢des do personagem. grande do livro “Little Beauty”_
e |dentificar as fases narrativas

narrativa-personagem.

¢ Kits com imagens dos dois textos de

referéncia recortados.

Procedimentos

Retomar os quadros do sistema-narrativa personagem e, coletivamente, encontrar o
momento de conflito ao redor do qual a narrativa de desenvolve.

Mostrar imagens com as etapas da histéria “Little Beauty”, identificar rapidamente
intencdes, sentimentos e a¢des dos personagens e colocar a histéria na ordem correta
no painel.

Retirar do painel o momento de tensdo da narrativa (0 gorila quebra a TV e 0s
cuidadores perguntam o0 que aconteceu), e questionar se ainda existiria historia sem
este momento.
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Fazer o mesmo questionamento sobre as intengfes, sentimentos e acdes dos
personagens.

Entregar kits e pedir que as criancas cologuem a histéria em ordem.

Coletar justificativas dos alunos sobre as intengdes, sentimentos e acdes dos
personagens.

MODULO 5 - CRIACAO DO PERSONAGEM E DO CONFLITO DA NARRATIVA

PRINCIPIOS DE
ATIVIDADES géfﬁ%gﬁggfﬂ JUSTICA SOCIAL
PARA CRIANCA
CA -
1 - MEU PERSONAGEM CLD
CS
CA SIM
2— MINHA HISTORIA CLD
CS
ATIVIDADE 1 — MEU PERSONAGEM
Objetivo Materiais
o Refletir sobre as caracteristicas o Worksheet (sistema
fisicas, psicoldgicas e sociais do narrativa personagem)
personagem.
. Delimitar as intengles e

sentimentos do personagem.

Procedimentos

Entregar worksheets para os alunos, pedindo para eles completarem as informacdes
do quadro para a criacdo do personagem.




230

NAME: DATE:

THINK OF A CHARACTER FOR YOUR STORY, ANSWER THE QUESTIONS AND DRAW IT.

HAT IS IT?
A PERSON
AN ANIMAL

CotHer

2 WHAT IS ITS NAME?

3 CHARACTERISTICS

4 WHAT DOES IT WANT IN THE STORY?

5 WHAT DOES IT FEEL IN THE STORY?

6 WHAT DOES IT DO IN THE STORY?

ATIVIDADE 2 — MINHA HISTORIA

Objetivo Materiais
) Delimitar as a¢bes a serem o Worksheet
desenvolvidas na historia.
o Desenvolver a estrutura narrativa

Procedimentos

Entregar worksheets para os alunos, pedindo para eles completarem informa¢des do
quadro para a criacdo da narrativa.
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NOW IT IS TIME TO DRAW YOUR WHOLE STORY. FOLLOW THE INSTRUCTIONS AND DRAW IT. KEEP IN MIND
THE CHARACTERISTICS OF YOUR CHARACTER.

TITLE:

AUTHOR:

DATE:

1. WHAT HAPPENS IN THE BEGINNING OF THE STORY? DRAW THE CHARACTER AND DESCRIBE ITS
APPEARANCE AND WHAT IT IS DOING.
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2. WHAT PROBLEM DOES THE CHARACTER FACE? WHAT DOES IT WANT?

3. HOW DOES THE CHARACTER FEEL? WHAT DOES IT DO TO SOLVE THE PROBLEM?
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4, WHAT HAPPENS IN THE END?

PRODUCAO FINAL

‘ A partir dos elementos criados no médulo 5, os alunos deverdo oralizar suas historias infantis.

CIRCULACAO

As histdrias contadas, serdo filmadas e utilizadas nas aulas de inglés do préximo ano, também
podendo ser, mediante autorizacdo do responsavel, publicadas na plataforma do YouTube.




234

APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“Ensino de inglés nas séries iniciais como instrumento propulsor de justica social:

uma proposta de emancipacéo por meio do trabalho com o género histoéria infantil”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianga ou adolescente sob sua responsabilidade
para participar da pesquisa “Ensino de inglés nas séries iniciais como instrumento
propulsor de justica social: uma proposta de emancipac¢éo por meio do trabalho com
0 género historia infantil”, a ser realizada no Colégio de aplicagcdo pedagdgica da UEL.
O objetivo da pesquisa é refletir sobre o ensino de linguas estrangeiras para criancas
no que tange a formacao holistica do aluno, buscando caminhos para colaborar com
esta formacao ao propor o trabalho com género HI por meio do dispositivo sequéncia
didatica e dos conceitos e construtos convalidados pelas correntes tedricas de
"language awareness"(consciéncia linguistica) e "social justice" (justica social). A
participacdo da crianca ou adolescente € muito importante e ela se daria por meio de
sua participacao nas aulas de inglés ministradas pela professora uma vez por semana
durante o periodo normal de aula.

Esclarecemos que a participac¢do da crianca é totalmente voluntaria, podendo
o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacao da crianca a qualquer
momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a crianca. Esclarecemos,
também, que as informacgdes da criangca sob sua responsabilidade serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa e futuras pesquisas relacionadas a esta
pesquisadora e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a identidade da crianca. Os registros feitos atraves de video ou
audio serao transcritos e os trechos que julgarmos pertinentes a nosso objetivo serao
utilizados no texto da dissertacdo que sera produto final desta pesquisa.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crianga sob sua

responsabilidade pagardo ou serdo remunerados (as) pela participacdo. Garantimos,
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no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
guando devidas e decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados sédo que, ao serem autorizadas as gravacdes em
audio/video, seremos capazes de analisar o material, sempre de maneira ética, com
a finalidade de colaborar com os estudos na area de ensino de lingua inglesa para
criancas. Poderemos também construir conhecimentos que legitimem a
implementagéo deste tipo de ensino formalmente e, ainda, a partir das analises,
buscaremos tracar caminhos significativos para a formacéo holistica e critica dos
alunos por meio do ensino de uma lingua estrangeira. Quanto aos riscos, devido a
necessidade de gravacao/filmagem das aulas propostas, e também por tratar-se de
uma pesquisa cujos sujeitos sdo criancas em tenra idade, pode haver um certo
desconforto emocional por parte dos sujeitos e/ou de seus responsaveis. Em caso de
qualquer desconforto, a crianga ou seu responsavel deve procurar a pesquisadora
responsavel e/ou a equipe pedagdgica da escola. E necessario, portanto, o
preenchimento de termo de consentimento além de esclarecimento a respeito do
anonimato de cada participante. E importante assegurar aos participantes que as
filmagens ndo serdo exibidas ou usadas de maneira indevida, neste sentido a
pesquisadora se compromete a tomar providéncias para que isto ndo ocorra. Entre
estas medidas, destacamos o0 manuseio exclusivo dos dados coletados pela
pesquisadora principal e a protecéo por senha dos arquivos digitais produzidos com
as imagens e audios das criangas que serao transcritas apenas para o proposito da
pesquisa em questao.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita 0s direitos previstos no
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, Lei Federal n° 8069 de 13 de julho de
1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentacéo, a educacéo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria. Garantimos também que seré atendido o Artigo 18 do ECA: “E
dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-o0s a salvo de
gualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor”.

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos
podera contatar a professora Gabrielli Martins Magiolo, residente na rua Luis Lerco,
209, apartamento 1704, torre 3, telefone 99108-3841, e-mail gabimagiolo@gmail.com,

ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
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Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao prédio do LABESC — Laboratério

Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, 30 de julho de 2019.

Gabrielli Martins Magiolo
RG: 10107201-0

Eu, , tendo sido

devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a
participacdo voluntaria da crianga ou do adolescente sob minha responsabilidade na

pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:



mailto:cep268@uel.br
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APENDICE C - DECLARACAO DE INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

Declaracdo de Concordéancia dos Servigos Envolvidos e/ou de

Instituicao

Co-Participante

Londrina, 23 de julho de 2019

IImo. Sr. Prof. Dr. Osvaldo Coelho Pereira Neto
Coordenador do CEP/UEL

Senhor Coordenador

Declaramos que no6s do(a) Colégio de Aplicagéo da
UEL, Prof. José Aloisio Aragédo, Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Médio e
Profissional, estamos de acordo com a conducgao do projeto de pesquisa “Ensino de
inglés nas séries iniciais como instrumento propulsor de justica social: uma proposta
de emancipacdo por meio do trabalho com o género histéria infantil” sob a
responsabilidade da professora Gabrielli Martins Magiolo, do curso de pés-graduacao
em Estudos da Linguagem (mestrado/PPGEL) da Universidade Estadual de Londrina,
nas nossas dependéncias, tdo logo o projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, até o
seu final em margo de 2021.

Estamos cientes que as unidades de analise da
pesquisa serdo 0s questionarios socioecondmicos e culturais respondidos pelos
responsaveis dos alunos; as aulas de 45 minutos ministradas uma vez por semana

para os alunos do 1° ano desta instituicdo; e as transcri¢cdes das gravacées em audio
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elou video destas aulas, bem como de que o presente trabalho deve seguir a

Resolucdo 466/2012 do CNS e complementares.

Atenciosamente,

Tania da Costa Fernandes
Diretora Geral
Colégio de Aplicacdo da UEL



239



	iNTRODUÇÃO
	1 AS CONTRIBUIÇÕES DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO PARA UMA EDUCAÇÃO LINGUÍSTICA NA INFÂNCIA
	1.1 O que (não) dizem os documentos oficiais
	1.2 De Genebra para o Brasil: apropriações teóricas
	1.3 Por Que Ensinar Gêneros em uma Educação Linguística na Infância?
	1.4 A Opção pelo Gênero HI e a Definição do Termo

	2 JUSTIÇA SOCIAL
	2.1 Justiça Social como Conceito
	2.2 Ensinar para Justiça Social
	2.2.1 A opressão a as relações de poder
	2.2.2 Princípios e práticas de uma educação para a justiça social
	2.2.3 Educar crianças para a justiça social


	3 CONCEITOS SUBJACENTES À ELABORAÇÃO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA
	3.1 Princípio de Abertura/Sensibilização às Línguas
	3.1.1 O plurilinguismo e o conceito de Language awareness

	3.2 Literatura Emancipatória
	3.3 Sistema Narrativa-Personagens

	4 METODOLOGIA
	4.1 Natureza da pesquisa
	4.2 Descrição dos contextos e seus participantes
	4.2.1 Macrocontexto: Projeto de inserção de LI no Colégio de Aplicação
	4.2.1.1 Pesquisadores envolvidos

	4.2.2 Microcontexto: a sala de aula
	4.2.2.1 Participantes da pesquisa


	4.3 Geração de dados
	4.3.1 Sequência Didática “Giraffes can’t dance”
	4.3.1.1 Texto de referência e seus elementos ensináveis
	4.3.1.2 Projeto de classe: apresentação da situação
	4.3.1.3 Produção inicial
	4.3.1.4 Módulos da SD
	4.3.1.5 Produção final

	4.3.2 Pilotagem da sequência didática e gravação das aulas
	4.3.3 Transcrição das produções dos alunos

	4.4 Percurso metodológico
	4.5 procedimentos, categorias e critérios de análise dos dados

	5 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS
	5.1 Análise das produções dos participantes
	5.1.1 Discussão dos resultados

	5.2 Análise das inadequações apresentadas pela Sequência Didática

	Considerações finais
	Referências Bibliográficas
	APÊNDICE A – sequência didática pilotada
	apêndice b – termo de consentimento livre e esclarecido
	Apêndice C – declaração de instituição co-participante
	Atenciosamente,

