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RESUMO

VISAO(OES) DE CULTURA(S) EM UMA COLECAO DIDATICA DE
INGLES COMO LINGUA ADICIONAL

Autora: Rossana Cassanta Rossi
Orientadora: Profa. Dra. Desirée Motta-Roth

O objetivo desta pesquisa € analisar discursos de livros didaticos de inglés como
lingua adicional a fim de investigar as visdes de culturas que perpassam as obras
didaticas. As visdes de culturas sdo discutidas por meio da distincdo de duas
perspectivas: uma visdo da Modernidade, que se caracteriza por ser uma Visao
homogénea, singular, de grande cultura; e, em contraposicdo, uma visdo PoOs-
Moderna, fazendo referéncia a diversidade, a pluralidade cultural, & denominacéo de
culturas (no plural), caracterizando-se como heterogénea. Para essa discusséo, sao
trazidos autores como Bauman (2004), Holliday (1999), Hall (1997a), Jameson (1996),
Harvey (1992), Lyotard (1988). A colecdo didatica analisada € a Take Over, da editora
Escala Educacional, constituindo o corpus primario. Essa colec¢éo foi selecionada para
participar do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2015. Devido a isso,
investiguei também visbes de culturas em dois documentos do Programa que
constituiram o corpus secundario: o “Edital de convocagao 01/2013 — CGPLI”
(BRASIL, 2013) que estabelece regras de inclusao e excluséo de obras; e o “Guia de
livros didaticos PNLD 2015, Ensino Médio, Lingua Estrangeira Moderna” (BRASIL,
2014) que apresenta os resultados e resenhas das obras selecionadas. As andlises
tiveram como aportes tedrico-metodoldgicos a Gramatica Sistémico Funcional, a
Gramatica de Design Visual, as perguntas abertas de significados propostas por
Copes e Kalantzis (2009), e as pressuposi¢des conforme Fairclough (2007; 2009). Por
atuarem na construcdo do contexto e das visdes de culturas da colecdo didatica
escolhida, as andlises iniciaram pelo corpus secundario. Os resultados do corpus
secundario evidenciaram a preconizacdo de uma diversidade cultural, uma viséo
heterogénea. Contudo, o entendimento do conceito de cultura ndo é claro nem critico.
Essa falta de clareza e criticidade resulta em reproducdes e construcdes ora
homogéneas ora heterogéneas. Os resultados do corpus primario evidenciaram um
curriculo cultural por meio das analises das tematicas; alguns modos de ser jovem,
indicando uma visdo plural, heterogénea, porém naturalizada. Ao mesmo tempo,
evidenciaram uma visdo reducionista e hegemobnica devido a predominancia de
sujeitos angléfonos representados apenas pelas nacionalidades britanica e
estadunidense e devido ao mapeamento geopolitico das fontes dos textos principais
das unidades que apontaram a predominancia de dois paises angléfonos, Reino
Unido e Estados Unidos. A analise de atividades pré e pds-textuais por meio de uma
amostra representativa apontou que as atividades ndo promovem o desenvolvimento
de uma viséo critica do texto, pois ndo exploram nenhum aspecto do Contexto de
Situacédo e de Cultura.






ABSTRACT

VISION(S) OF CULTURE IN A TEXTBOOK COLLECTION OF
ENGLISH AS AN ADDITIONAL LANGUAGE

Author: Rossana Cassanta Rossi
Advisor: Profa. Dra. Desirée Motta-Roth

The objective of this research is to analyze discourse in textbooks of English as an
additional language to investigate visions of cultures. The visions of cultures are
discussed from two perspectives: a Modernity view, characterized by being a singular
vision, a large culture, a homogeneous vision; and, in contrast, a Post-modernity view,
referring to diversity, to cultural plurality, to cultures (in the plural), characterized by a
homogeneous vision. For this discussion, authors such as Bauman (2004), Holliday
(1999), Hall (1997a), Jameson (1996), Harvey (1992) and Lyotard (1988) are
presented. The textbook collection analyzed is a Take Over, published by Educational
Scale, constituting the primary corpus. This textbook collection was selected to be part
of the National Textbook Program for Modern Foreign Language 2015. For this reason,
| also investigate the call notice 01/2013 that establishes the rules to include or exclude
textbooks; and the “Textbook Guide 2015, High School, Modern Foreign Language"
(BRAZIL, 2014), which presents the results and reviews of the selected textbooks. The
analysis were based on the theoretical and methodological approaches of Systemic
Functional Grammar and the Grammar of Visual Design, the open questions of
signifiers by Copes and Kalantzis (2009), and the assumptions according to Fairclough
(2007; 2009). ). The analyses started by the secondary corpus because they help to
construct the context and the visions of cultures presented in the chosen textbook.The
results of the secondary corpus showed a heterogeneous cultural perspective.
However, the understanding of the concept of culture is neither clear nor critical. This
lack of clarity and criticality results in reproductions and constructions homogeneous
and heterogeneous. The results from the textbooks showed a cultural curriculum
through the analyzes of themes and some ways of being young, in a plural,
heterogeneous vision; however, those ways of being are constructed as a naturalized
representation. At the same time, it was showed a reductionist and hegemonic vision
construct by a predominance of Anglophone subjects represented only as British and
American nationalities and by the geopolitical mapping of the sources of the main texts
that indicated a predominance of two Anglophone countries, United Kingdom and
United States. Moreover, an analysis of pre and post-textual in a representative sample
pointed out that a critical view of the text was not promoted,
because none activities address to any aspects of the Context of Situation and Culture.
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INTRODUCAO

Como professora de inglés como lingua adicional® (ILA), diferentes modos de
ver e compreender o mundo e o0s (outros) sujeitos séo frequentemente colocados em
relevancia e em tensdo nas nossas salas de aula. Isso ocorre pela multiplicidade de
visbes de mundo e de “modos de ser e estar’ que estdio em
circulacao/producédo/negociacdo em nossas salas de aulas. Essas visées e modos de
ser sdo (re)construidas tanto por nés e por nossos alunos, sujeitos que pertencem a
diversas culturas, quanto pelos materiais didaticos que utilizamos. Tais modos de ver
e compreender sao constituidos discursivamente nas e pelas culturas, expressos por
meios de préticas e artefatos culturais (HALL, 1997a).

A concepcao de cultura adotada nesta tese € a de um conjunto de sistemas
de significacdo — um conjunto de modos de “fazer-significar” (THE NEW LONDON
GROUP, 1996, p. 64) —, sendo esses sistemas responsaveis por dar sentido a nossa
experiéncia, aos nossos modos de ser e estar, as nossas visées de mundo, entre
outros. A lingua & um desses sistemas, um sistema sociossemiético potencial
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 32).

As visbes de culturas sdo discutidas por meio da distincdo de duas
perspectivas: uma visdo homogénea, que se caracteriza por ser uma visao singular
sobre a cultura, privilegiando uma determinada cultura, uma cultura europeia, uma
cultura nacional ou regional, destacando aspectos étnicos e raciais, (re)produzindo,
desse modo, uma visdo que apaga a diversidade cultural; e, em contraposicdo, uma
visdo heterogénea, fazendo referéncia a diversidade, a pluralidade cultural, a culturas
(no plural), mostrando “cultura como uma condig&o constitutiva da vida social” (HALL,
1997a, p. 9). Para essa discussdo, sao trazidos autores como Bauman (2004),
Holliday (1999), Hall (1997a), Jameson (1996), Harvey (1992), Lyotard (1988).

O campo dos Estudos Culturais (EC) fornece um amplo debate sobre o
conceito e os aspectos que envolvem as culturas, trazendo significativas contribuicbes

para a Linguistica Aplicada (LA) a esse respeito. Nesse campo teorico, a utilizacao do

1 Embora alguns autores tém utilizado as expressdes “linguas estrangeiras” ou “segunda lingua”, neste
estudo € adotada a expressao “lingua adicional” que, segundo Schlatter e Garcez (2009, p. 127), é um
termo que marca “o acréscimo que a disciplina traz a quem se ocupa dela, em adig&o a outras linguas
que o educando ja tenha em seu repertério”. Além disso, essa expresséo “enfatiza o convite para que
os educandos (e os educadores) usem essas formas de expressdo para participar na sua propria
sociedade” (ibidem, p. 128).
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termo “culturas” (no plural) é preconizada a fim de marcar a pluralidade existente, ndo
existindo uma hierarquizacdo, que classificaria uma cultura melhor ou superior a
outra(s). Esse entendimento também € preconizado pelos Parametros Curriculares
Nacionais+? (PCN+), Ensino Médio, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (BRASIL,
2002), especialmente no que tange ao ensino de ILA. Segundo o documento, as
praticas de ensino de ILA sao vistas como um “excelente recurso para a aproximagao
dos alunos com culturas e modos diferentes de ver o mundo e nele estar, visando a
combater esteredtipos e preconceitos, propiciando o convivio solidario das
diversidades” (ibidem, p. 133). Desse modo, 0 ensino deve ser orientado por uma
visao heterogénea de cultura.

O enfoque em visBes de culturas em ensino de ILA dado nesta tese tem dois
motivos. Um deles se deve a pesquisas prévias realizadas na linha de pesquisa
Estudos Culturais em Educacado, na obtencdo do titulo de Mestre, que resultou na
dissertagdo “Patrolando Juventudes: o consumo na pauta do Caderno Patrola”
(ROSSI, 2007). O outro motivo se deve ao papel central da cultura na constituicdo das
préaticas sociais em todos recantos da vida social cotidiana — ndo mais ocupando um
papel secundario ou inexistente. Esse carater central da cultura é denominado por
Hall (1997a, p. 1) de “centralidade da cultura”, que ocorre a partir da segunda metade
do século XX, com a “virada cultural”, em que cultura passa a ser vista como
constitutiva da(s) realidade(s). Como argumenta Hall (19973, p. 6), a cultura “ndo pode
mais ser estudada como uma variavel sem importancia, secundaria ou dependente
em relacdo ao que faz o mundo mover-se”. Para o autor, a cultura exerce uma fungéo
fundamental e constitutiva, pois atua “tanto [n]a forma como [n]o carater desse
movimento [do mundo], bem como a sua vida interior” (ibidem, p. 6). A cultura tem,
assim, um carater central na vida cotidiana.

A relacdo entre lingua e cultura vem sendo debatida na LA ha algumas
décadas por autores como Brooks (1968), Byram (1989), Kramsch (1993; 1998).
Entretanto, essa relagéo ainda carece de um olhar critico, como constatam Kramsch
(2013), Gray (2010) e Motta-Roth (2006). Kramsch (2013, p. 58) destaca que “cultura
permanece uma questdo de debate acalorado no ensino de lingua estrangeira ao

redor do mundo”.

2 Os documentos PCN+ tém o propésito de ampliar e de trazer novas orientagdes ndo contempladas
no PCN publicado no ano de 2000.
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A importancia de se pensar em abordagens de ensino de lingua adicional que
contemplem aspectos culturais por meio de praticas criticas também tem sido
ressaltada por Motta-Roth (2006, p. 300) em seu estudo sobre o tema
multiculturalismo no ensino de lingua adicional. A autora define “critica” como “uma
pratica pedagogica que encoraja a metaconsciéncia das condi¢des historicas e sociais
que produzem as relagdes e as praticas sociais da vida cotidiana” (ibidem, p. 300).

Ao pesquisar sobre estudos prévios que explorassem o conjunto de temas
livro didatico de inglés como lingua adicional (LD-ILA) e cultura na area de LA, tomei
como referéncias duas revistas que divulgam artigos na area de LA no Brasil
classificadas como Al pelos critérios Qualis Capes, a Revista Brasileira em Linguistica
Aplicada (RBLA) e o periédico Documentacdo de Estudos em Linguistica Tedrica e
Aplicada (DELTA). Através de um levantamento dessas tematicas em Sumarios
dessas revistas em um periodo de 5 anos (entre 2013 a 2017), constatei que, dos 20
volumes (4 por ano) publicados pela RBLA, havia apenas um artigo® que tratava de
cultura e LD-ILA; ja na revista DELTA ndo encontrei nenhum artigo nos 17 volumes
publicados. Fiz também uma busca por dissertacdes e teses defendidas no mesmo
periodo no Programa de Pés-graduacgéo em Letras da Universidade Federal de Santa
Maria, no qual esta pesquisa é desenvolvida, mas nao encontrei nenhuma.

Gray (2010, p. 34) afirma que a area de pesquisa em ILA “tém produzido
pouco no que diz respeito a uma abordagem claramente articulada do papel da cultura
em ensino de lingua”. Gray (2010, p. 19) constata uma lacuna de pesquisas sobre 0
que os professores pensam a respeito de LD-ILA e sobre o seu conteudo cultural. A
partir dessa constatacéo, o autor desenvolve sua tese de doutorado com os objetivos
de analisar o contetdo cultural em LD-ILA na perspectiva dos EC, considerando que
todo conteudo é cultural, 0 que aponta para a centralidade da cultura (HALL, 1997a);
e de explorar o que um grupo especifico de professores pensa sobre esse contetdo
e como eles constroem a relag&o entre cultura e o ensino de ILA.

Essas lacunas apontam para a necessidade de se fortalecerem debates a
respeito da relacdo entre ILA e culturas e de se promover uma concepgao critica de
cultura no campo da LA. Uma das formas de contribuir para tais debates € por meio
da analise de discursos constituidos em LD-ILA, compreendendo-os como artefatos e

praticas culturais. Os artefatos e as praticas culturais (que constituem uma

3 Trata-se do artigo de NOGUEIRA, 2013.
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determinada cultura) estdo implicados na producdo e reproducédo de sistemas de
significacdo de uma determinada comunidade. Além de ocuparem uma importante
funcdo nas praticas pedagogicas, os LD-ILA reproduzem e constroem realidades,
visdes de mundo, visdes sobre “nds e os outros”, visbes de cultura(s).

Nessa direcdo, uma cultura particular pode ser compreendida como um
conjunto de “praticas de significacdo” (HALL, 1997b, p. 2), uma vez que ambos
artefatos e praticas expressam e constroem significados. Esse entendimento de
cultura dos EC é inter-relacionado com o conceito de cultura como “um sistema de
significados em alto-nivel” (na estratificacdo da linguagem) de Halliday e Matthiessen
(2014, p. 33) — conforme discutido na secao 1.4.1 desta tese.

Os significados sdo parte de um sistema de praticas de significacdo — tais
como as linguas ou as imagens —, parte de uma rede de significados. Eles s&o
produzidos, selecionados, reproduzidos, contestados por/fem uma determinada
cultura. Estdo enredados em relacdes de poder, os quais servem a certas visdes de
mundo e, nesse caso, expressam e servem a certas visées de cultura.

E somente através do contexto que podemos compreender o significado
empregado de uma determinada palavra entre tantos outros possiveis. Na perspectiva
da Linguistica Sistémico Funcional (LSF), contexto € definido por Halliday (1991, p. 2)
como todo o ambiente na qual lingua esta envolvida, tudo o que acontece no seu
entorno, o ambiente no qual a lingua opera. Contexto ndo é somente o que esta fora
do texto, mas esta no proprio texto. E um outro texto que acompanha o texto: o con-
texto, como afirmam Halliday e Hasan (1989, p. 5).

Partindo dessa conjuntura tedrica, questiono:

¢ Qual(quais) visao(bes) de cultura(s) esta(estao) constituida(s) nos LD-ILA?
e Em que medida os discursos constroem uma visdo heterogénea ou
homogénea de cultura?

Para responder a essas perguntas propostas, escolhi a colecéo didatica Take
Over (TO) (SANTOS, 2013), da editora Escala Educacional, que constitui o corpus
primario da pesquisa, o principal corpus de investigacao. A justifica de escolha € a de

ser adotada® no colégio militar em que atuo como professora de inglés no 3° ano do

4 A outra colecdo adotada é a American English File (AEF), utilizada do 8° ano do ensino fundamental
ao 2° do ensino médio. Cada livro, com 12 unidades, é dividido em duas partes — o livro A (unidades 1
a 6) e o livro B (unidades 7 a 12). Os livros correspondem as seguintes séries: iniciando com o AEF 1B
(8°), seguimos com AEF 2A (9°), AEF 2B (1°), e AEF 3A (2°). A raz&o dessa distribuicdo é para atender
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ensino médio, correspondendo ao livro TO 3. Esse livro é adotado com o objetivo de
focar em estratégias de leitura e compreensao de textos para preparar os alunos para
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) do Governo Federal Brasileiro e para o
concurso de admissao da Escola Preparatoria de Cadetes do Exército (EsPCEX).

Por ter sido uma colecao selecionada para participar do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) edicdo 2015, analiso também dois documentos do
Programa: o “Edital de convocagdo 01/2013 — CGPLI°, edital de convocacgédo para o
processo de inscricdo e avaliacdo de obras didaticas para o programa nacional do
livro didatico PNLD 2015” (BRASIL, 2013) — doravante Edital — que estabelece regras
de inclusédo e exclusdo de obras; e o “Guia de livros didaticos PNLD 2015, Ensino
Médio, Lingua Estrangeira Moderna, Inglés e Espanhol” (BRASIL, 2014) — doravante
Guia — que apresenta uma sintese dos critérios e os resultados e resenhas das obras
selecionadas.

Devido ao seu poder institucionalizado, o Edital foi analisado por ser um
documento que atua nos modos de construcdo das obras que os editores desejam
gue sejam selecionadas para participar do PNLD. A partir da afirmacdo de Bakthin
(2011) de que todo discurso é um eco de outros discursos, € possivel mostrar como
os critérios estabelecidos no Edital podem atuar nessa constru¢do. O Guia, por sua
vez, é relevante por mostrar os resultados das avaliacdes das obras aprovadas por
meio de dados e resenhas. Esses dois documentos constituem o corpus secundario
porque atuam na construcao do contexto e das visdes de culturas da colecdo didatica
escolhida. Desse modo, por meio da analise dos significados que perpassam a
colecao TO e os documentos do PNLD, é possivel responder quais visdes de culturas
estdo constituidas nos dois corpora analisados.

Em sintese, fazem parte da tese dois corpora:

e 0 corpus primario, composto pela colecdo didatica TO, segunda edicéo, 2013;
e e 0 corpus secundario, composto por dois documentos do PNLD edicdo 2015,

o Edital e o Guia.

a objetivos de ensino distintos. O objetivo do colégio, ao adotar a AEF, é desenvolver as quatros
habilidades dos alunos em lingua inglesa, em especial a oralidade.

5 Sigla da Coordenagédo-Geral dos Programas do Livro (CGPLI), 6rgao especifico singular do Ministério
da Educacdo, Governo Federal. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/acessibilidade/item/739-
unidades-e-siglas.



http://www.fnde.gov.br/acessibilidade/item/739-unidades-e-siglas
http://www.fnde.gov.br/acessibilidade/item/739-unidades-e-siglas
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O presente estudo integra a linha de pesquisa “Linguagem no contexto social”
do Programa de Poés-Graduacdo em Letras da UFSM, que relne pesquisas
interdisciplinares tais como os trabalhos de Fuzer (2010) e Motta-Roth (2009; 2010).
O objetivo, nesta tese, é analisar discursos de LD-ILA a fim de investigar as visfes de
culturas que perpassam as obras didaticas. A minha tese € a de que os discursos dos
LD-ILA ainda constroem visdes de culturas homogéneas apesar de se preconizar na
contemporaneidade uma visao heterogénea. Os objetivos especificos séo:

e analisar o contexto dos documentos do PNLD bem como a(s) visdo(bes) de
culturas manifestadas nesses documentos que atuam como um guia na
construcéo da colecdo TO;

e identificar e interpretar a(s) a(s) visao(6es) de cultura constituidas na colecao
TO, seja de carater heterogénea ou homogénea;

e analisar em que medida o contexto é explorado e explicitado nas atividades
propostas da colecgéo.

A construcéo deste trabalho esta organizada em trés capitulos. No Capitulo
1, apresento teorias, conceitos e aportes tedricos e metodoldgicos que fundamentam
essa pesquisa. Esse cenério tedrico abrange a distingdo entre visdes de cultura
homogénea e heterogénea, conceitos de cultura(s), a relacdo entre ensino de ILA e
culturas, o livro didatico (LD) como um artefato e como uma pratica cultural, a
perspectiva de multiletramentos. Nesta Ultima secdo, os significados sé&o
compreendidos em uma perspectiva sociossemiotica, bem como a Gramética
Sistémico Funcional (GSF) e a Gramética de Design Visual (GDV). As teorias da GSF
(HALLIDAY, 1994; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) e os aportes teoricos e
metodolégicos da GDV (KRESS; van LEEUWEN, 2006) sao trazidos para a analise
do Contexto de Cultura. As trés variaveis do Contexto de Situacdo — o0 que esta
acontecendo (campo), as relagcdes entre participantes (relagcdes) e por quais meios ou
onde a linguagem opera (modo) — e o Contexto de Cultura sdo justapostos as
perguntas de significado formuladas por Cope e Kalantzis (2009) e a Analise Critica
do Discurso (ACD) (FAIRCLOUGH, 2009).

No Capitulo 2, descrevo o universo de analise, os critérios de sele¢do do
corpus bem como os procedimentos de analise empregados. No Capitulo 3, analiso e
discuto as visbes de cultura manifestadas nos documentos do PNLD e na cole¢éo TO.
Por fim, em Consideracdes finais, retomo as perguntas da tese para respondé-las,

reportando-me aos resultados encontrados.
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CAPITULO 1 REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, trago discussfes de teorias que norteiam a pesquisa. Inicio,
na secao 1.1, apontando os principais deslocamentos dos significados do conceito de
culturas ao longo dos tempos, abarcando especialmente a visdo moderna e pos-
moderna, sendo a deste Ultimo periodo a visdo que embasa os entendimentos de
cultura adotada neste estudo. Para expor esses deslocamentos, séo trazidos autores
tanto da area dos EC quanto da LA. Apresento também o entendimento de culturas
como um conjunto de praticas de significacao.

Na secdo 1.2, apresento algumas criticas a respeito da abordagem de cultura
nas praticas pedagogicas de ILA como grande cultura. Defendo que uma abordagem
de cultura deve ser baseada em uma visao heterogénea, considerando as pequenas
culturas nas quais 0s sujeitos estao envolvidos.

Na secdo 1.3, discuto como os LD-ILA podem construir histdrias Gnicas sobre
algo ou alguém. Os LD-ILA sdo compreendidos como artefatos e praticas culturais,
pois sdo produtos e acdes culturais estruturados por meio de géneros.

Na secdo 1.4, descrevo algumas mudancas sociais e culturais a respeito dos
meios de comunicacdo e da diversidade linguistica apresentadas pelo The New
London Group (1996) que afetaram os géneros, conduzindo a uma nova pedagogia
de letramento, os multiletramentos. E nessa perspectiva que partem também as
teorias de multimodalidade. Trago, ainda, uma discussdo sobre os significados no
contexto, articulando a teoria da LSF, as questdes de significados propostas por Cope
e Kalantzis (2009) e a teoria da ACD. Apresento também a GSF e a GDV que
fornecem as ferramentas tedricos-metodoldgicas para a realizacdo das andlises dos
significados do texto verbal e imagético presente nos corpora. Inicio, na proxima

secdo, com as discussdes sobre visdes de culturas.

1.1 VISAO(OES) DE CULTURA(S)

A analise de cultura é vista em dois aspectos distintos por Du Gay et al (1997)
e Hall (1997a): o substantivo e o epistemologico. O primeiro aspecto se refere a cultura
na estrutura empirica, como o seu papel constitutivo na vida social, na estrutura e
organizacdo das praticas sociais cotidianas e globais, da sociedade, das institui¢cdes,

em periodos histéricos particulares como também na constituicdo de identidades e
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subjetividades. O segundo aspecto trata das conceitualizacbes e das teorizagOes
acerca de cultura em areas da Ciéncia — tais como Ciéncias Humanas, Sociais, EC,
Linguistica — que passam por mudancas relacionadas a “virada cultural” (mudanga no
modo de entender o papel da cultura ndo mais como uma variavel dependente), como
destacam os autores, e, acrescento, relacionadas a periodos historicos denominados
como Modernidade e Pds-modernidade. Nesta secdo, enfoco 0 aspecto
epistemologico a fim de discutir visdes de culturas pertinentes para esta tese.

O termo cultura, para Williams (1976, p. 87) — um dos fundadores dos EC
iniciado na Inglaterra —, € considerado um dos mais “complicados” na lingua inglesa
devido as mudancas histéricas do conceito e, principalmente, porque tem sido tomado
como central em diferentes areas e também em diferentes sistemas de pensamentos,
por vezes incompativeis. Trinta anos depois, essa dificuldade ainda parece persistir
pois Gray (2006, p. 37), em sua pesquisa sobre conteudo cultural em LD-ILA, também
compartilha dessa visdo, afirmando que “cultura € assim um termo complexo e
contestado mesmo em disciplinas mais proximas associadas com estudos de suas
manifestagdes”.

Williams (1976, p. 87) afirma que, apesar de o termo “culture” (cultura) ter sido
herdado do francés para o inglés no inicio do século XV, ele s6 comeca a ser
importante no final do século XVIII e s6 se torna um termo comum a partir da metade
do século XIX. Desde os primeiros usos do termo cultura, seus significados tém
passado por diversos deslocamentos provocados por mudancas de posicdes politicas,
servindo a visdes de mundo do grupo que exerce maior poder em determinado tempo.

A origem da palavra no latim tem o significado de (1) cultivar; (2) agricultura;
(3) cultura do espirito (FARIA, 1962). Assim, os primeiros usos do termo diziam
respeito ao cultivo agricola, um uso que relacionava cultura a natureza (WILLIAMS,
1976, p. 87). Ainda hoje esse uso é empregado para se falar, por exemplo, da cultura
da soja, do arroz, referindo-se a plantio.

Contudo, essa primeira concepgéao de cultura se transforma marcadamente,
sendo produzidos outros distintos significados. Ha duas importantes transformagdes
gue estdo conectadas a dois grandes periodos, a Modernidade (entre o fim do século
XVIII e meados de XX) e a Pés-modernidade, ou Modernidade Liquida (BAUMAN,
2004), Capitalismo tardio (JAMESON, 1996), condicdo pés-moderna (HARVEY,
1992), entre outras denominagdes teoricas (iniciando aproximadamente em meados

do século XX até os dias atuais).
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Veiga-Neto, professor e pesquisador, no Brasil, na linha de pesquisa Estudos
Culturais em Educacéao, afirma que, na Modernidade, o termo cultura passa a ser
compreendido principalmente como “o conjunto de tudo aquilo que humanidade havia
produzido de melhor — fosse em termos materiais, artisticos, filosoficos, cientificos,
literarios, etc” (VEIGA-NETO, 2003, p. 7). O autor explica que esse pensamento
estava ligado ao tedérico Mathew Arnold, que defendia o conceito elitista de cultura.
Nesse periodo, “Cultura” era uma e assim grafada em maiuscula porque uma unica
cultura (da elite) era considerada superior (em relacdo a outras). Havia uma distin¢ao
entre “a alta cultura”, considerada um modelo por ser mais elevada, ideal, a verdadeira
cultura, uma cultura elitizada, letrada, a cultura das minorias, e “a baixa cultura”,
cultura das massas, dos sujeitos menos “cultos” ou “incultos”, o oposto de alta cultura.
Era uma visdo homogeneizante, singular, essencialista de cultura porque havia
apenas uma “verdadeira e boa cultura”, aquela da elite.

Assim, uma epistemologia monocultural era defendida na Modernidade: uma
Cultura como “udnica e universal” (VEIGA-NETO, 2003, p. 7). A cultura Unica e
universal era a vista como a melhor cultura, tudo o que melhor foi produzido; e era um
modelo para todos, uma ideia totalizante e totalitaria. Uma das formas de propagar
essa ideia era por meio da educacao escolar, como afirma Veiga-Neto (2003, p. 7).
Segundo o autor, “a educacéo era entendida como o caminho para o atingimento das
formas mais elevadas da Cultura, tendo por modelo as conquistas ja realizadas pelos
grupos sociais mais educados e, por isso, mais cultos” (ibidem, p. 7). Os modelos de
educacao ensinavam e propagavam, portanto, a Cultura da elite, uma Cultura singular,
boa, verdadeira, universal, desejavel. Nessa direcao, a escola pode ser vista como
uma instituicdo moderna uma vez que os conhecimentos e valores ensinados eram
agueles da Modernidade.

Esse entendimento de apenas uma cultura na Modernidade foi usado como
argumento para dominacdo e exploracdo, segundo Veiga-Neto (2003, p. 8),
justamente porque havia a ideia de uma cultura ser superior a outra, porque a baixa
cultura representava uma “falta de cultura”, uma cultura pouco desenvolvida. Costa,
Silveira e Sommer (2003, p. 37), autores também integrantes da linha de pesquisa
Estudos Culturais em Educacdo no Brasil, explicam que somente “a verdadeira
cultura”, caracterizada por harmonia e beleza, poderia suprimir essa falta, resolver o

problema da ignorancia da classe trabalhadora.
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Essa visdo Moderna ainda influencia muitos entendimentos de cultura na
contemporaneidade. Residuos do pensamento da Modernidade podem ser
encontrados por meio da nocédo de grande cultura trazida por Holliday (1999), no
campo da LA. Grandes culturas sao definidas por questdes de etnia, nacionalidade ou
internacionalidade. Para o autor, essa no¢ao tem carater reducionista, generalista e
de ‘otherness”, sendo, desse modo, uma ideia essencialista. Assim como na
Modernidade é produzida uma visdo hegemonica pela ideia de uma cultura superior,
a nocao de grande cultura também expressa essa visdo ao homogeneizar a
pluralidade cultural em uma cultura nacional.

Holliday (1999, p. 240) acrescenta ainda que: “porque o paradigma das
grandes culturas comeca com um desejo prescritivo de procurar e de detalhar
diferencas que sao consideradas a norma e porque tendem a explicar
comportamentos nesses termos, elas tendem a ser culturalistas”. Segundo Holliday
(1999, p. 245), “culturismo” diz respeito a representagdes de sujeitos identificados e
classificados em grupos étnicos, nacionais ou internacionais, estando os membros
confinados e reduzidos em caracteristicas pré-definidas. Assim, essa visao tende a
resultar em representacoes estereotipadas.

Apesar de tomarmos as culturas nacionais como parte da nossa esséncia,
algo adquirido ao nascer e de representd-las como uma identidade unificada — tal
como a visdo de sujeito unificado do lluminismo ou como a visdo de Holliday das
grandes culturas — elas ndo o sao. Hall (1999, p. 62) afirma que, apesar das culturas
nacionais buscarem uma unicidade, elas “sdo atravessadas por profundas divisdes e
diferencas internas, sendo ‘unificadas’ apenas através do exercicio de diferentes
formas de poder cultural”.

Um dos modos de buscar construir essa unicidade, segundo Hall (1999), é
atraves da etnia. Contudo, é impossivel encontrar um pais constituido apenas por uma
Unica etnia. O mesmo ocorre em relacdo a raca. Hall (1999, p. 63) defende que essa
categoria ndo é bioldgica, uma vez que “ha diferentes tipos e variedades”, mas
discursiva, pois ela é parte de sistemas de representacao e praticas sociais que usam
algumas caracteristicas fisicas diferentes para distinguir uns grupos sociais de outros.
Assim como a etnia, ndo ha, também, apenas uma raga em um pais.

As culturas nacionais buscam representar e unificar diferentes classes,
géneros e racas como pertencentes a uma nacdo de modo semelhante as

representacdes de cultura superior que se tentava impor na Modernidade. Em uma
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cultura nacional, uma ou mais linguas oficiais sdo selecionadas como representativas
de um pais, territérios sdo delimitados para marcar “quem € incluido” (os nativos) e
“‘quem é excluido” (os estrangeiros), valores e costumes homogéneos sao criados e
defendidos como tradicdo. Aquilo que € selecionado € visto como bom e verdadeiro.
Assim, a cultura nacional pode ser considerada como um “dispositivo da modernidade”
(HALL, 1999, p. 50) por buscar normalizar, padronizar uma identidade Unica e fixa por
meio de historias, memdrias e imagens construidas, criando uma Unica cultura em um
espaco geografico onde existem varias. Entretanto, Hall (1999, p. 62) ressalva que,
embora isso acontecga, “as nagdes modernas sao, todas, hibridos culturais”. Elas “sédo
formadas e transformadas no interior da representacao” (ibidem, p. 48).

A partir do inicio do século XX, surgem criticas ao conceito de cultura da
Modernidade. Conforme Veiga-Neto (2003, p. 11), “os primeiros ataques vieram da
antropologia, da linguistica e da filosofia; e logo parte da sociologia também comecou
a colocar em questdo a epistemologia monocultural”, questionando as teorias que
defendiam uma Cultura como “Unica e universal” (ibidem, p. 7). Somando-se a essas
disciplinas, surge o campo dos EC na Universidade de Birmingham em 1964 como
um campo de debates contra concepcdes elitistas de cultura.

As obras pioneiras desse campo tedrico sdo produzidas por estudantes de
origem popular que tiveram acesso as instituicoes de elite britanica através do
processo de democratizagdo. Esses estudos “analisavam a cultura popular como
integrantes dela e ndo como quem olha a distancia, cautelosamente, sem qualquer
ponto de contato”, esclarece Costa (2000, p. 18). Culture and Society 1780-1950
(WILLIAMS, 1958), considerada uma das obras fundadoras dos EC, € um exemplo de
obra que buscava “rejeitar uma nogao singular e dominante de cultura” (COSTA, 2000,
p. 19).

Essa compreensdao da pluralidade cultural ndo é exclusiva desse periodo, mas
é fortemente marcada nesse tempo. Conforme Williams (1976, p. 89), Herder, ao
criticar a hegemonia da cultura europeia na obra ndo acabada “I/deas on the
Philosophy of History of Mankind” (1784 — 91), propunha usar o termo “culturas”,
enfatizando uma mudanca no uso (e no entendimento) de cultura, até entdo
compreendida em relacdo a civilizacdo — e por vezes confundida como sinénimo
dessa. Como explica Williams (1976, p. 89), “culturas” se referia aos seguintes

aspectos:
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[ndo so6 as] especificas e variadas culturas de diferentes nagées e periodos,
mas também as especificas e variadas culturas de grupos sociais e
econdmicos dentro de uma nacdo. Esse entendimento foi amplamente
desenvolvido, no movimento Romantico, como uma alternativa para a
‘civilizagao’ ortodoxa e dominante.

Esse uso do termo culturas é retomado e reformulado no pés-modernismo e
também por diversos autores, como, por exemplo, por Holliday (1999), através da
nogao de “pequenas culturas”. Holliday (1999, p. 240) defende a nogéao de pequenas
culturas como “quaisquer agrupamentos sociais coesivos que nao estdo ligados a
grande cultura”, podendo ser, por exemplo, agrupamentos de vizinhanca ou grupos
de trabalho, indicando, assim, uma visdo heterogénea e nao-essencialista.
Semelhante entendimento é apresentado por HALL (1997b, p. 13) ao afirmar que
“cada instituicdo ou atividade social gera e requer seu préprio universo distinto de
significados e praticas — sua propria cultura”. A cultura de cada instituicdo ou
atividade social pode ser compreendida como uma pequena cultura, conforme a
denominagéo de Holliday.

As duas noc¢des, pequenas culturas e grandes culturas, sdo proprias de
Holliday (1999, p. 237). Porém, o autor ressalva que o uso delas ja tinha sido feito no
campo académico e popular, mas sem uma distingao clara. Um desses usos pode ser
constatado quando, ao buscar definir a no¢cdo de pequenas culturas, o autor o faz
citando as palavras de Beales et al. (1967, p. 9): “Pequena cultura é entdo a ‘soma de
todos processos, acontecimentos ou atividades nas quais um dado conjunto ou varios
conjuntos de pessoas habitualmente se engajam’™ (HOLLIDAY, 1999, p. 248).

A nocgéo de pequenas culturas € baseada em uma ideia “ndo-essencialista
porque ndo esta relacionada a esséncias de entidades étnicas, nacionais ou
internacionais”, afirma Holliday (1999, p. 240). O autor acrescenta que o uso do termo

“pequenas” “ndo € somente por uma questdo de tamanho, mas pelo grau de imposicao
da realidade” (ibidem, p. 240). As pequenas culturas ndo impdem uma realidade, uma
esséncia ou uma identidade fixa — diferentemente das grandes culturas que produzem
diferencas étnicas, nacionais, raciais, estabelecendo uma identidade unificada. Essa
nocao ndo aprisiona ou impde representagcdes, ndo pressupde pré-conceitos ou pré-
definicbes, mas busca compreender cultura como todos os tipos de agrupamentos
sociais coesos e significativos para os membros.

Motta-Roth (2005, p. 184) compartilha dessa visao ao formular uma definigcao

de cultura como “o conhecimento compartilhado, por qualquer grupo social, sobre



35

praticas sociais”. Um exemplo dessa pratica dada pela autora € “a marcagéo do gado
na cultura gaucha e a roda de chimarrdo, e os produtos identificados como cultura
material desse grupo, como a boleadeira ou a cuia e a bomba”. Tais praticas e
artefatos estdo implicados na significacdo, constituindo as pequenas culturas
(HOLLIDAY, 1999), a cultura campeira gadcha.

Para marcar oposicdo aos significados homogeneizantes de cultura
produzidos na Modernidade, autores, principalmente aqueles ligados ao campo dos
EC, comecam a utilizar o termo culturas, no plural, assinalando, desse modo, a
inexisténcia de uma unica cultura e de uma Cultura superior a outras (COSTA;
SILVEIRA; SOMMER, 2003). Lemert (2000, p. 44) argumenta que a adocao do termo
culturas no pés-modernismo é feita porque “o pds-modernismo € uma cultura que
prefere decompor as coisas, respeitar as varias partes do mundo social. Ao falar de
cultura, prefere falar de culturas”.

Além de criticas ao conceito de cultura, sdo postos em xeque a racionalidade
moderna, o0 progresso, as Verdades Universais, a crenca na ciéncia como salvadora
da humanidade, as metanarrativas (as grandes histérias que explicam o mundo, como
o lluminismo, por exemplo), o entendimento de sujeito constituido por “uma’
identidade fixa. H& um “colapso do modernismo” (LEMERT, 2000, p. 43) que é
chamado de Pés-modernidade®.

Diferentes tedricos tém enfatizado aspectos especificos da P6s-modernidade,
0 que sugere diferentes enfoques para a mesma condicao cultural. Conforme Lyotard
(1988, p.14), P6s-moderno é “o novo estado da cultura, apds as transformacdes que
afetaram as regras dos jogos da ciéncia, da literatura e das artes a partir do século
XIX". Essas transformacdes, segundo o autor, referem-se ao abandono das
metanarrativas iluministas, dentre elas aquelas que se referem as identidades de um
sujeito centrado, unificado, dotado das capacidades de raz&do, masculino.

Para Harvey (1992), Pés-moderno é uma condi¢do cultural caracterizada
principalmente pela fragmentagdo, pelo descontinuo, pela efemeridade,
superficialidade, pelo cadtico, pela compressdo espaco-tempo. Jameson (1996)
compreende esse periodo como a logica cultural do capitalismo avancado, sugerindo

uma continuidade com o periodo anterior, a Modernidade, diferentemente da ideia de

6 Lemert (2000, p. 48) distingue ‘Pds-modernidade’ como “um estado de coisas do mundo
supostamente novo” de ‘Pds-modernismo’ como “uma teoria ou postura cultural relativa a essas coisas”.
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ruptura que o prefixo “p6s” possa indicar. Ja Bauman (2004) prefere utilizar a
expressao “modernidade liquida” para marcar que tudo € leve, se esvai faciimente,
nada é solido, nada € estavel ou mantém sua forma com facilidade. Os pressupostos
“solidos” que sustentavam a Modernidade (como as identidades fixas e acabadas, por
exemplo, ou mesmo as metanarrativas) sdo “derretidos” na Modernidade Liquida,
passando a ser fluidos e dinamicos. Nesse entendimento, culturas, em seu aspecto
substantivo, também séo liquidas, uma vez que sdo construidas por um processo
dindmico e estdo em constante transformacao.

Cabe ressaltar, ainda, que essa visdo PoOs-Moderna € produtiva para o
desenvolvimento de uma competéncia comunicativa intercultural uma vez que a
compreensao de culturas como heterogéneas e a negacdo da existéncia de uma
cultura superior a outra auxilia na sensibilizacdo das diferencas, no diadlogo com o
outro, na negociacao dos significados — habilidades necessarias a essa competéncia.

Com base no que foi exposto, sistematizo os aspectos das duas visbes de
culturas, homogénea e heterogénea, no quadro 1. Essa sistematizacao serve de base
a investigacao de visdo(des) de cultura(s) que perpassam as colecdes didaticas de

ILA desta tese.

Quadro 1 — Sintese de duas visdes de culturas: homogénea e heterogénea

Visdo homogénea Visdo heterogénea
e entendimento de cultura na e entendimento de cultura na Pés-
Modernidade modernidade
e essencialista e nao-essencialista
e uma cultura (unicidade) e pluralidade cultural (diversidade)
e Cultura superior (gravada em e culturas (gravada no plural e em
maiulsculo) — alta cultura versus minusculo)
baixa cultura e processo dinamico e em
e processo fixo, acabado transformacéo
e grandes culturas (nacao, etnia, e pequenas culturas
etc.) (agrupamentos sociais coesivos)

Na sec¢do seguinte, trago discussodes para defender um conceito de cultura, o

de conjunto de praticas de significacdo, formulado por Hall (1997a) a partir da
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compreensao da “virada cultural”. Vis&do de cultura e conceito de cultura se distinguem
pois o primeiro se refere a percepg¢des de culturas enquanto que o segundo busca

categorizar definicoes.

1.1.1 Culturas como um conjunto de préticas de significacao

Somando-se a essas transformacdes sobre o estado da cultura que afetam o
modo como compreendemos o mundo, ha também as contribuicbes da “virada
linguistica” ou “giro linguistico” para o modo de compreender o conceito de culturas.
E a obra de Richard Rorty, intitulada The linguistic turn (1966), uma obra da filosofia
da linguagem, que populariza a expressao.

Gracia (2004, p. 25) explica que: “o giro linguistico ndo € um fato preciso e
sim um fendbmeno que vai se formando progressivamente”. Se antes o “mundo das
ideias”, o “penso, logo existo”, de Descartes, era o foco dos debates, agora sdo os
enunciados linguisticos. No giro linguistico ou virada linguistica, a linguagem passa a
ser compreendida como constituidora da realidade, ndo mais apenas descrevendo ou
representando-a (GRACIA, 2004) — visdo influenciada pela ideia de que os discursos
constituem as coisas e 0s sujeitos, segundo Foucault (2007; 2008). A linguagem
comeca a ocupar, desse modo, “uma posigao privilegiada na construgéo e circulagao
do significado” (HALL, 1997a, p. 9). Um efeito da virada linguistica na LA € a
compreensao de que “a linguagem nao apenas reflete passivamente uma pré-
existente realidade social. Ela é um agente ativo na construgdo dessa realidade”,
como sintetiza Halliday (1991, p. 17).

O estudo de Austin (1999) sobre os atos de fala € uma das contribuicbes para
esse entendimento de linguagem como constituidora da realidade. Ao analisar os
atos/enunciados performativos, Austin mostra como é possivel “fazer coisas” através
da linguagem. Ao dizer, por exemplo, “aceito” em uma celebragdo de casamento, na
presenca de um juiz ou padre, a unido entre duas pessoas € instituida, torna-se uma
realidade. Isso s6 é possivel em culturas que assumem gue um casamento se torna
valido nesse contexto. Essa pratica nao faria sentido para uma tribo indigena, por
exemplo. A pratica cultural de “casar’ pressupde significados compartilhados por
membros de uma mesma cultura. E os significados associados ao ato de casar s6
existem nessa situacdo. Fora disso, ndo é visto como valido. Essa teoria dos atos de

fala permite compreender a linguagem como constituidora da “realidade”.
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O outro tipo de ato/enunciado € o constativo, que descreve ou relata o estado
das coisas, sendo submetido ao critério de verificabilidade em termos de ser
verdadeiro ou falso. Trata-se da acédo de constatar a verdade ou falsidade. Por meio
dessa acéo, € possivel definir o que existe ou ndo e de que modo. A(s) realidade(s)
pode(m) ou ndo ser(em) “verdadeira(s)”. Os significados expressos nesse tipo de ato
atuam nas concepcoes e visbes da realidade. Um exemplo dessa construgdo da
realidade pode ser encontrado no enunciado do Art. 205 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988):

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcdo para o trabalho.

No aposto, o direito a educacdo e o dever do Estado passa a ser uma
realidade que é realizada em uma lei federal. A veracidade pode ser comprovada pelo
tipo de texto (género) em que é produzida, uma legislacédo, e por quem a produz, o
Governo Federal. Valores culturais que perpassam esse texto (tais como o poder das
leis e do governo) possibilitam pressupor que ha (existe) o direito a educacao,
constituindo esse enunciado como uma realidade, uma verdade.

Esse enunciado também pode ser visto como um ato performativo de
“‘declarar o direito a educacédo”, o que reforca a concepcédo de linguagem como
constituidora da realidade. Quem tem o poder de desempenhar uma agédo, com que
efetividade propde enunciados, e sobre quais condi¢des os realizam, pode atuar sobre
a constituicdo de visdes de mundo. E desse modo, portanto, que os dois tipos de
enunciados passam a serem compreendidos como formas de significar a(s)
realidade(s), de constitui-la(s) por meio da linguagem, apontando, assim, para uma
estreita relagéo entre elas.

A virada linguistica produziu efeitos ha compreenséo de cultura, resultando,

assim, na “virada cultural”. Hall (1997a, p. 10) explica que

a ‘virada cultural’ esta intimamente ligada a essa nova atitude em relagéo a
linguagem, pois a cultura ndo é nada mais do que a soma de diferentes
sistemas de classificacdo e diferentes formagGes discursivas’ aos quais a

lingua recorre a fim de dar significado as coisas.

7 Para Foucault (2008, p. 132), formagéo discursiva se caracteriza por uma “lei de coexisténcia” de um
conjunto de enunciados no qual se pode encontrar uma regularidade, uma ordem, transformacdes.
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O autor exemplifica esse conceito de cultura através da discussao do termo
“‘pedra”, afirmando que identificamos determinado objeto como tal devido a forma de
classificar e de atribuir significados aos objetos. Essa classificacdo € o que torna
possivel diferenciar um objeto de outro (de madeira, de plastico, ou mesmo de rocha,
por exemplo). Isso néo significa dizer que os objetos ndo existam fora desse sistema
de significagdo, mas que os significados que atribuimos aos objetos se dao “a partir
dos jogos da linguagem e dos sistemas de classificacdo nos quais as coisas sao
inseridas. O que consideramos fatos naturais sdo, portanto, também fendmenos
discursivos” (HALL, 1997a, p. 10).

Nesse sentido, os discursos produzem os objetos de conhecimento, uma vez
que os significados sdo produzidos dentro de discursos e nado fora deles (HALL,

1997a). O autor define discurso da seguinte forma:

uma série de afirmac¢des, em qualquer dominio, que fornece uma linguagem
para se poder falar sobre um assunto e uma forma de produzir um tipo
particular de conhecimento. O termo refere-se tanto a producdo de
conhecimento através da linguagem e da representacdo, quanto ao modo
como o conhecimento € institucionalizado, modelando praticas sociais e
pondo novas préticas em funcionamento. Dizer, portanto, que uma pedra é
apenas uma pedra num determinado esquema discursivo ou classificatorio
nao é negar que a mesma tenha existéncia material, mas é dizer que seu
significado é resultante ndo de sua esséncia natural, mas de seu carater
discursivo [grifo do autor] (HALL, 1997a, p. 10).

Nesse entendimento, os significados ndo sdo naturais, mas sao construidos
discursivamente nas praticas culturais. A partir da virada cultural, cultura passa a ser
compreendida como um conjunto de praticas de significacdo, pois é dentro dela que
os significados sédo produzidos e partilhados por membros de uma comunidade (HALL,
1997hb, p. 2). Semelhante entendimento € apresentado na LA por Halliday e Hassan
(1989). Os autores definem cultura como “um conjunto de sistemas semioticos, um
conjunto de sistemas de significados, todos interligados” (ibidem, p. 4). Tomando
ambas definicbes dos dois campos tedricos, € possivel formular que cultura esta
estritamente ligada aos modos de fazer-significar partilhados por membros de uma

mesma e especifica comunidade.

Segundo Foucault (2008, p.132), “um enunciado pertence a uma formacao discursiva, como uma frase
pertence a um texto, e uma proposi¢do a um conjunto dedutivo”.
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Hall (1997b, p. 2) exemplifica esse entendimento ao considerar duas pessoas
de uma mesma cultura. Dizer que pertencem a uma mesma cultura implica dizer que
os significados que partilham, o modo como interpretam o mundo, 0 modo como se
expressam, como pensam, 0 que sentem sobre o mundo sdo compartilhados. E por
ISSO que uma pessoa pode compreender a outra.

Um exemplo disso pode ser observado através de um relato de Lemert (2000,
p. 41) sobre um passeio a noite na cidade de Kyongju, na Coréia do Sul, na companhia

do professor Coreano Hong-Woo Kim:

Num café & beira do lago, um cantor interpretava cancdes de amor
americanas num inglés perfeito. Tentei contar ao professor Kim sobre as
muitas outras vezes que eu, quando jovem, passeara em noites de verdo a
beira de lagos e mares ouvindo can¢des como aquelas. Mas ndo consegui
transmitir o exato sentido dos verdes no Maine e do romance adolescente
norte-americano. As culturas sdo simplesmente demasiado distintas em
termos de detalhes relativos aos sentimentos e as lembrancas.

Essa incapacidade de transmitir os sentimentos nao se deve a uma “falta de”
vocabulario de Lemert, nem pelo fato de ndo haver na lingua de ambos termos para
expressar sentimentos ou emoc¢des sobre aquela experiéncia, mas sim porque nao
partilham da mesma cultura e, portanto, ndo partilham os mesmos significados, nao
interpretam o mundo da mesma maneira. A “cultura depende que os participantes
interpretem significativamente o que esta acontecendo ao redor deles, e que fagam
sentido do mundo de modos praticamente similares” (HALL, 1997b, p. 2). E nesse
sentido que a cultura molda os nossos modos de ser, sentir, pensar.

Contudo, apesar de nao conseguirem transmitir a complexidade dos
sentimentos que o0s atravessam nessa situacdo especifica, alguns outros aspectos
culturais mais gerais sédo partilhados, tais como aqueles sentimentos e lembrancas
gue sdo evocados por uma musica. Isso € possivel porque ambos partilham dos
mesmos géneros (MILLER, 1984, 1994) e, portanto, compartilham a mesma prética
social — que é a de evocar lembrancas por meio de uma musica —, compartilham uma
pequena cultura (HOLLIDAY, 1999).

Nesse viés, Kress e van Leeuwen (2006, p. 2) afirmam que, assim como as
estruturas linguisticas, também as estruturas visuais dizem respeito a modos de
interpretacdo particulares da experiéncia. Eles sustentam que os significados
pertencem antes a cultura do que aos modos semiéticos especificos porque a forma

como as coisas sdo “ditas” tanto visual como verbalmente, a forma como os
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significados sé@o produzidos e partilhados por diferentes modos semioticos sdo cultural
e historicamente especificos. Para Halliday e Hasan (1989, p. 4), a lingua e os visuais
sao sistemas de significacdo que “constituem a cultura humana”.

No caso de artefatos culturais como o LD-ILA, por exemplo, a linguagem, por
meio de sistemas multissemiéticos, pode estar atuando como constituidora de uma ou
de varias realidades e, especialmente ao que ser refere ao objetivo desta tese, e em
relacdo a visdes de culturas.

Na secao seguinte, retomo a discussao sobre a relacéo entre cultura e ensino
de ILA apresentada na Introducé&o para abordar algumas criticas a esse respeito. Além
disso, trago alguns autores que preconizam a abordagem de cultura como pequena

cultura nas praticas pedagdgicas.

1.2 CULTURAS E ENSINO DE INGLES COMO LINGUA ADICIONAL

As questdes envolvendo ILA e cultura vdo além das salas de aula,
demandando uma postura critica frente a negociacéo de significados por sujeitos que
pertencem a diferentes culturas. Um exemplo disso € manifestado em uma postagem
de uma jovem com menos de 30 anos, Rebecca Dimitroff, uma professora

estadunidense de ILA nos Estados Unidos.

[...] Meus alunos eram orgulhosos do lugar de onde eles vieram. Nao importa
onde, toda a vez que eles chegavam a um local icone dos EUA eles pegavam
a bandeira de seu pais e posavam com ela. Eu ja fotografei bandeiras do
Brasil, Tailandia, China, México, Ardbia e Japdo. Todas com alunos
sorridentes e felizes e todas em frente de algum lugar dos EUA que eles
achavam legal.

Se eles tinham orgulho de seus paises, ndo significaria que eles odiassem os
EUA?

N&o. Na verdade, eles apreciavam muito os EUA.

Vamos olhar para isso de outra forma. Se vocé tem orgulho de quem vocé é,
significa que vocé menospreza os outros? N&ao! Meus alunos eram capazes
de sentir orgulho de onde eles vieram E [grifo do autor] apreciar onde eles
estavam e respeitar todos os outros alunos de todas partes do mundo. Isso é
patriotismo.

Vocé sabe o0 que mais? Eles me ensinaram como apreciar ativamente outras
culturas.

Frequentemente, quando eu entrava na sala de aula, eu via eles dividindo
suas culturas uns com os outros. Eu encontrava um aluno da Tailandia
ensinando a um aluno do Brasil como escrever seu nome em caracteres
chineses [sic]. Eu encontrava um aluno da Ardbia dividindo um lanche que
ele trouxe de sua casa. Eu encontrava meus alunos brasileiros tocando bossa
nova e tentando ensinar meus alunos do Japao como dancar samba.
Apropriacao cultural por todos lados! Um horror!
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Nao. Veja, meus alunos sdo muito mais espertos do que a midia. Meus alunos
sabem que quando alguém de uma cultura diferente admira a sua e tenta
dividi-la, vocé nado esta perdendo sua cultura. Pelo contrario, ambos estao
mais enriquecidos pela troca.

Toda vez que eu levava meus alunos para o aeroporto para irem para casa,
nos todos solugcadvamos. Nés choravamos porque nds estavamos tristes pela
partida. Nos chordvamos porque nés estavamos felizes por termos nos
encontrados. Muitos deles estavam também contentes por voltar para casa
para suas familias e amigos, mas ainda choravam pelos amigos que eles
estavam deixando para tras.

Meus alunos sdo muitos mais espertos do que eu. Eu acho que eles sdo muito
mais espertos do que a maioria de nds. Eu sei que eu pude aprender muito
com eles.

Rebecca Dimitroff, Facebook, 31 de jan. de 2018, as 14:26

O texto publicado em uma rede social € uma reflexéo a partir de dois topicos
justapostos, a sua experiéncia profissional com alunos de diversas nacionalidades e
as noticias veiculadas na midia de seu pais citadas por ela e seus amigos nos
comentarios da postagem. Essas noticias tém as seguintes manchetes?:

“Estadunidenses que praticam yoga contribuem para a supremacia branca, afirma

professor da Universidade do Estado de Michigan®’; “Brincos de argola sdo minha

cultura, ndo a sua tendéncia. Argolas sdo usadas por minorias como simbolo de

resisténcia e forca. Pense duas vezes antes de usa-las™?; Por que eu nh&do suporto

dancarinas do ventre brancas. Sabendo ou ndo, mulheres brancas que praticam

danca do ventre estéo se apropriando!?!.

E produtivo questionar porque a atitude de ostentar a bandeira nacional do pais
de origem nos EUA e o tema da apropriacdo cultual sdo os pontos de partida da
postagem da professora estadunidense. Uma possivel hipotese sobre o motivo de tais
guestdes estarem no centro de debate tem como base eventos historico-politicos
como a seguranca e controle das fronteiras estadunidenses, principalmente em
relacdo ao México, a guerra (anti)terrorista impulsionada apés o atendado de 11 de
setembro nas torres gémeas e o ataque em Nova York em 2017, e a politica adotada
pelo governo do presidente Trump de por fim a programas migratérios, tais como Acao
Diferida para os Chegados na Infancia (DACA, em inglés), aumentando

consideravelmente o numero de deportacdes. Esses eventos trazem a cena debates

8 O sublinhado marca o titulo principal. O que segue é o titulo secundario.

°Disponivel em: http://www.foxnews.com/us/2018/01/29/americans-who-practice-yoga-contribute-to-
white-supremacy-michigan-state-university-professor-claims.html

10 Disponivel em: https://www.vice.com/en_au/article/j5ga5x/hoop-earrings-are-my-culture-not-your-
trend

11 Disponivel em: https://www.salon.com/2014/03/04/why i cant stand white belly _dancers/
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e embates sobre identidades nacionais e nacdo e também
sentimentos/comportamentos de “protecdo” a uma identidade — a sua esséncia —, tais
como as noticias compartilhadas pela professora estadunidense em sua postagem.
Esse conjunto de acontecimentos pode despertar a atencdo e questionamentos
voltados para elementos nacionalistas e identitarios.

O entendimento da professora Rebecca Dimitroff sobre quem séo seus alunos
tem como base a ideia da existéncia de identidade nacional que homogeneiza e
generaliza identidades e culturas, que busca definir e unificar diversas culturas em
espacos geograficos delimitados e diferenciar “nds” e “os outros”, apontando para uma
essencializacao da identidade nacional, uma visao de cultura da Modernidade.

Contudo, criticar a homogeneizacao e a generalizagcdo por meio da invencgao
de uma identidade nacional ndo significa negar, por exemplo, que o género musical
Bossa Nova e o samba ndo sejam praticas culturais presentes no nosso pais. Como
afirma Hall (1997a) em relac@o a imagens associadas a identidade inglesa, questionar
tais representacfes como constituidoras de uma identidade nacional ndo significar
negar que sejam “verdadeiras”, mas sim que sdo incompletas. Essas préaticas ndo sao
representativas de todas as culturas existentes em uma nacéo; elas sao localizadas,
pertencem a culturas especificas, ligadas a um tempo e espacgos especificos. Em um
anico territorio delimitado geograficamente como pais, ha uma pluralidade de préticas,
as quais podem ser muito diferentes entre si.

A visdo moderna de cultura ainda esta enraizada nas visfes de alguns
professores de ILA, tal como exemplifica o relato da professora estadunidense de ILA.
Outros professores, ainda, podem nao ter uma clareza sobre a abordagem de cultura
em suas praticas pedagdgicas e, como consequéncia, acabam fortalecendo visdes
estereotipadas, conforme indica um dos resultados da pesquisa de mestrado de
Sarmento (2001) com professores de um curso de inglés de uma empresa aérea. A
pesquisadora constatou que “ao abordar costumes ou comportamento, houve uma
tendéncia a generalizacdo de caracteristicas regionais ou nacionais, estimulando,
assim, a criagao de esteredtipos” (ibidem, p. 95).

A necessidade de um claro entendimento de cultura em praticas de ensino de
ILA ndo € atual, tendo ja sido constatada por Brooks (1968, p. 204), doutor e professor
de francés na Universidade de Yale, em suas pesquisas na década de 60: “Nos
chegamos em um ponto no qual professores de lingua estrangeiras devem eles

mesmos decidir o que deve ser entendido por e feito sobre cultura porque ela se
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relaciona a suas responsabilidades profissionais”. As salas de aulas de ILA sdo um
espaco produtivo para a reflexdo sobre visdes de culturas porque s&o 0 espago no
gual as visbes de mundo séo postas em tensao.

Brooks (1968), partindo do consenso de que cultura deve ser ensinada em
curso de lingua, considerava que era preciso primeiro definir e explicitar um conceito
de cultura “cientifico e humanistico” que pudesse “ser significativo em termos de
acontecimentos diarios em aulas de linguas nos estagios iniciais de instru¢ao” (ibidem,
p. 208); em segundo lugar, era preciso mostrar como a lingua estava ligada a cultura.
Brooks (1968, p. 207-8) cita seminarios e projetos desenvolvidos a partir de 1953
interessados em examinar a relagdo entre cultura e o ensino de linguas adicionais.

No Brasil, o estudo de Moita Lopes (1996, p. 37), em meados da década de 90,
também indicava um interesse crescente em ensino de cultura. Contudo, Moita Lopes
(ibidem, p. 37-8) critica “uma atitude exageradamente positiva” em relagcéo a cultura
da lingua inglesa que, para o autor, eram atitudes de “adoragao”, de “glorificacéo”
dessa cultura, uma visao “muito colonizada”. A visao de cultura criticada pelo autor se
aproxima a de grande cultura, uma forma de homogeneizacéo e de poder cultural que
objetiva a construcdo de uma suposta unicidade — embora ndo tenha assim sido
definido por ele.

Moita Lopes (1996) propde que ndo é necessario ser bicultural para se tornar
bilingue por considerar cultura em termos de uma grande cultura. O autor traz dois

exemplos:

Ora, as salas de aulas estéo cheias de alunos que mal conhecem as regras
sociais de uso da lingua inglesa e que se comunicam perfeitamente nessa
lingua. S&o conhecidos o0s casos de pessoas que s6 incorporam as regras de
uso ao morar no pais onde a lingua é falada como nativa e tém muito sucesso
em exames de proficiéncia da lingua inglesa antes de sair do Brasil (ibidem,
p. 41).

A partir dessa visao de grande cultura, Moita Lopes (1996) critica o ensino de
cultura no ensino de ILA instrumental, argumentando que o conhecimento de uma

grande cultura ndo é importante para fins especificos.

Ha pessoas que querem aprender uma LE [lingua estrangeira] sem nenhuma
motivacdo integrativa, ou seja, possuem somente uma motivacao
instrumental. Neste caso, parece que o ensino de cultura pode fazer pouco
ou nada para preencher as suas necessidades de aprendizagem. Um aluno
gue precisa aprender a ler textos médicos, por exemplo, ndo tem necessidade
nenhuma de ser exposto a aspectos culturais da LE que esta aprendendo.
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Para ele, o ensino deve seguir uma abordagem instrumental, o que destréi
toda a importancia dada ao ensino de cultura (ibidem, p. 39).

Essa critica de que o ensino de linguas ndo deveria incluir aulas sobre a
cultura de uma nacéo, etnia ou raca também é feita por Halliday (1991), Holliday
(1999) e Kramsch (2013). Para esses autores, a abordagem de lingua deve ser em
Contexto de Cultura, mas néo a de uma grande cultura. E preciso ensinar lingua em
seus contextos de culturas ou pequenas culturas, enfocando no processo de fazer-
significar.

Apesar da critica de Moita Lopes sobre o ensino de uma grande cultura ser
apropriada e pertinente, ndo é possivel ignorar que os textos médicos, por exemplo,
estdo inseridos em outras culturas, como a cultura médica. Um conjunto de textos
pertencente a um género reflete acdes retdricas recorrentes que dependem das
tipificagbes disponiveis em cada cultura, variando assim de uma cultura para outra
(MILLER, 1984, p. 162). Kramsch (2013, p. 68) aponta para a necessidade de abordar
0s aspectos histéricos envolvidos nas praticas culturais. A autora traz o exemplo da
pratica islamica das mulheres usarem véu. Nado devem apenas ser explicitadas as
diferencas culturais sobre os modos de se vestir, mas devem ser explicitadas as
pressuposicoes, 0s pontos de vistas, as questdes religiosas e historicas que envolvem
essa pratica. “Aprender sobre uma cultura estrangeira sem estar consciente das
praticas discursivas dessa cultura pode levar a um entendimento a-histérico ou
anacrénico dos outros e a uma essencializagao” (ibidem, p. 68). Pode, ainda, levar a
uma reproducado de esteredtipos ou a uma pratica acritica.

Em uma sala de aula de ILA em que é possivel encontrar alunos de diferentes
nacionalidades, Holliday (1999, p. 249) afirma que havera muitos “residuos” de
experiéncias nacionais ou étnicas. Mas a experiéncia escolar comum a esses
diferentes alunos sera a base para a formacdo de uma nova pequena cultura. O que
€ caracterizado como “residuo” pelo autor é entendido como elementos (artefatos e
praticas) culturais. As culturas das salas de aula de linguas adicionais podem ser
compreendidas como pequenas culturas.

Esse entendimento tem como base o pensamento pos-moderno, discutido na
secdo 1.1, que compreende 0s sujeitos como constituidos de identidades multiplas,
fragmentarias, por vezes contraditorias, e que se caracterizam por assumir
identidades diferentes em diferentes momentos (HALL, 1997b). E por possuir

diferentes e supostas identidades que os sujeitos, dentro do contexto escolar, apesar
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de suas diferentes identidades nacionais, assumem uma identidade de aluno e
podem, portanto, compartiham de uma mesma cultura. “Ao romper com as
Metanarrativas, pressupostos sobre os quais se assenta a Modernidade, rompe-se
também com as metanarrativas do sujeito moderno, um sujeito unificado, centrado,
dotado das capacidades de razdo”, como descreve Hall (1999). E por isso que 0s
sujeitos podem sentir como se pertencessem a diferentes culturas, porque néao
possuem uma, mas varias identidades.

Nessa perspectiva, Halliday (1991), assim como Moita Lopes (1996) em
relacdo ao ensino de ILA instrumental, critica o ensino de cultura baseado apenas em
origens étnicas, defendendo que o contexto de ensino de lingua deve ir além disso, ja
gue 0s sujeitos circulam em muitas culturas, por vezes simultaneamente. O autor
exemplifica: “hd milhdes de pessoas ao redor do mundo aprendendo inglés sem
aprender nada a respeito da cultura briténica, ou estadunidense ou australiana no
processo [de aprendizagem]” (ibidem, p. 18). Nessa visdo, o ensino de lingua nao
deveria se basear em uma grande cultura, enfatizando aspectos da cultura nacional,
mas em pequenas culturas.

O relato da experiéncia de Halliday (1991, p. 17-19) como professor de uma
disciplina de chinés académico para um grupo de cientistas de uma universidade na
Inglaterra exemplifica formas de ensinar lingua em contextos (de cultura) sem a
necessidade de uma abordagem da grande cultura. Seus alunos, apesar de quererem
ler textos cientificos em chinés, ndo estavam interessados na histéria, nas questdes
étnicas ou nos valores da cultura chinesa como uma grande cultura. Contudo, isso
nao significa que ndo houvesse um contexto para o ensino de géneros. O contexto
era a “cultura da ciéncia moderna”, praticada por sujeitos de diversas nacionalidades.

Moita Lopes (1996) também critica uma abordagem de ensino de lingua
inglesa que fomenta e exalta a ideia de competéncia linguistica como a capacidade

de agir discursivamente tal e qual um falante nativo.

A exigéncia de uma pronincia tdo perfeita quanto a do nativo e a
incorporagdo de habitos culturais, ou seja, a cépia xerox do falante nativo,
ndo podem ter outro motivo sendo o de dominio cultural. Tal atitude de
imitacdo perfeita € o primeiro sintoma de alienacéo a se detectar, ja que se
trata de uma identificagao total com o ‘outro’, com o consequente abandono
de sua prépria identidade cultural. Do ponto de vista educacional, nada
poderia ser menos desejavel. Ndo é isso que se entende por educacgdo
(ibidem, p. 42-43).
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Nessa afirmacgéo, é possivel identificar trés criticas interligadas a essa
abordagem de ensino. A primeira diz respeito a visdo de grande cultura, caracterizada
por uma ideia essencialista e que se refere apenas a etnia, hacdo e raca. Nessa visao,
a cultura que deve ser aprendida é aquela da nacdo. Gray (2010, p. 34) constata essa
mesma Vvisdo no ensino de lingua no século XX. Segundo o autor, a linguagem era
vista como “um sistema puramente formal’. “Onde cultura era enderegada |[...]
frequentemente tomava a forma de uma introdug¢ao geral a vida dos ‘falantes nativos’
de uma nacéao-estado particular como o Reino Unido ou os Estados Unidos” (GRAY,
2010, p. 34). Esse enderecamento aponta para uma visdo moderna de cultura.

A segunda critica € a visdo hegemonica de cultura, que evidencia relacfes de
poder desiguais ao propor uma “copia xerox” por meio de uma “imitagao perfeita”, uma
forma de aculturacdo por meio da incorporacédo de habitos culturais. A “cultura nativa”
é vista como a melhor e verdadeira cultura a ser apreendida no ensino de ILA.

A terceira critica se refere a visdo sobre a nossa propria cultura a fim de
questionar o “mito do falante nativo” (KRAMSCH, 1993), a nossa identificacdo com o
Outro no processo de ensino e aprendizagem de uma lingua adicional. Esse mito se
caracteriza por um processo de aculturagdo, uma vez que aspectos de “cultura nativa”
sao reproduzidos por falantes da lingua adicional, tal como ocorre na imitacao perfeita
de sotaques. Motta-Roth (2006, p. 296) vé esse processo como um “problema de
empoderamento (empowering) de nossa propria identidade (quem somos nés, qual
nossa histéria)”. Para a autora, ao questionar esse mito, poderemos vivenciar e
interagir com o Outro de “forma mais paritaria” (ibidem, p. 296).

Ao criticar tais “atitudes colonialistas”, Moita Lopes (1996) ndo defende uma
outra concepc¢dao ou visao de cultura, mas que € possivel ensinar lingua sem ensinar
cultura, que ele entendia como elementos de uma grande cultura, uma visdo moderna
de cultura. Contudo, cultura ndo € uma “quinta habilidade” a ser ensinada além da
fala, leitura, escrita e escuta, como defende Kramsch (1993, p. 1). Segundo a autora
(ibidem, p.1), ela esta no “background”, desacomodando e surpreendendo os bons
aprendizes de lingua, “tornando evidente as limitacbes das suas competéncias
comunicativas duramente conquistadas, desafiando suas habilidades de fazer sentido

do mundo ao seu redor”.
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No que diz respeito ao ensino de ILA, n&o se trata, portanto, de propor uma
aculturacdo'? ou de replicar a cultura de uma suposta nacéo, tais como as regras, 0s
valores, 0s papéis sociais esperados ou outros aspectos da suposta cultura da nagéo
britAnica ou estadunidense; mas sim de compreender os significados dentro do
contexto, de negociar e redesenhar tais significados, produzindo novos — conforme a
concepcao de design proposta por The New London Group (1996) e posteriormente
retomada por Cope e Kalantzis (2009).

Essas questdes podem ser exemplificadas por uma discusséo trazida por
Kramsch (1993, p. 45) sobre a “ambivaléncia dos papéis sociais”. Em uma aula de
ILA, a professora ensinou seus alunos japoneses a se apresentarem a outra pessoa
em situacdes informais dizendo os seus primeiros homes. Contudo, 0 aluno japonés
mais velho se apresentou usando o pronome de tratamento “senhor” seguido de seu
sobrenome. Gramaticalmente, ndo houve erro nenhum. Entretanto, apresentar-se a
outra pessoa pelo nome ou sobrenome em situagdes informais como a sala de aula
produz efeitos e reacdes diferentes aos outros alunos. A autora questiona (ibidem, p.
44): “em que medida podemos e devemos ensinar formas de discurso e insistir na sua
producao pelos alunos da lingua adicional?”

Os contextos moldam as acdes e escolhas dos sujeitos, mas também sao
moldados por eles. Para Kramsch (1993, p. 46), “contexto deve ser visto, portanto,
ndo como dado naturalmente, mas como uma constru¢cdo social, o produto de
escolhas linguisticas feitas por dois ou mais individuos interagindo através da
linguagem”. Assim, o caso do aluno japonés, ao querer usar o pronome “senhor” e
seu sobrenome para se apresentar a uma pessoa, implicaria um redesenhamento das
relacdes sociais no contexto exposto. Nessa situacdo, o papel do professor aqui seria
o de o ajudar a compreender os possiveis significados e efeitos dessa escolha
linguistica nas culturas — e talvez ndo somente na suposta cultura estadunidense ou
britAnica, mas também em outras culturas que tém ou ndo a lingua inglesa como
lingua materna, enfatizando que os significados produzidos dependem dos contextos
especificos.

Contribuindo para esse debate, Sarmento (2004) defende que o ensino de

lingua e cultura ndo deve ser uma “questdo de moralidade”, impondo, por exemplo,

12 Para Kramsch (1998, p. 125), aculturagéo é “o processo de internalizagdo de uma cultura de uma
comunidade discursiva” — sendo essa entendida como um grupo social que partilha dos mesmos
objetivos de propdsitos no uso de uma lingua.
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modos de expressao por serem mais corteses. Para Sarmento (2004, p. 21), o aluno
deve ser “responsavel por suas proprias palavras, expressando-se na forma em que
escolher, quer seja rudemente ou polidamente, ou de outra forma”. Para isso, o aluno
deve ser capaz de analisar e escolher de forma consciente e critica entre um modo
mais polido ou mais rude de interacdo e também de optar entre acomodacdo ou
oposicao cultural. Desse modo, ao empoderar o0 aluno japonés, esse poderé decidir o
modo de se apresentar, aceitando ou contestando os significados de uma outra cultura
ou negociando os de sua prépria, consciente dos efeitos e reacdes de sua escolha.

Ensinar lingua sem explicitar e interpretar aspectos contextuais envolvidos
nos modos de agir discursivamente é ensinar lingua em contexto artificial ou
inexistente. Em uma perspectiva critica, as salas de aula sdo um espaco em que 0S
sujeitos engajados nas praticas tencionam, contestam, negociam e redefinem os
significados, descontextualizando e recontextualizando-os (HALLIDAY, 1991). A
interpretacdo dos contextos possibilita compreender os significados produzidos nas
praticas culturais.

Para lidar com tais questdes de escolha de significados, Motta-Roth (2006, p.
296) sugere o desenvolvimento de um processo dialdgico. Por meio desse processo,
podem ser discutidas as visdes que os falantes nativos tém a respeito dos falantes de
outras linguas bem como o caminho inverso, as visées que os falantes de outras
linguas tém a respeito dos falantes nativos, fortalecendo, desse modo, um didlogo
entre culturas, entre nds e 0s outros, o que levaria a constru¢cdo de um conhecimento
intercultural.

O processo dialdgico possibilita a reflexdo de si, das préprias identidades ao
seremos confrontados com o olhar do outro sobre nés, um olhar diferente daqueles
gue pertencem a nossa cultura. Segundo Motta-Roth (2006, p. 297), “ao analisarmos
COmMO somos Vistos a partir de valores e crencas estrangeiras, vemos desnaturalizada
nossa cultura e enxergamos maneiras alternativas de representar nossals]
identidade[s]”. Além disso, ao discutirmos tais visbes, podemos exercer o poder de
aceita-las ou contesta-las, redefinindo os significados produzidos ou reproduzindo
outros.

Esse processo dialdgico ocorre por meio de uma sensibilizacao a diferenca e a
negociacao de significados, habilidades desenvolvidas através de uma competéncia
comunicativa intercultural, entendida como “habilidades em sustentar comunicacao

com o Outro que parte de sistemas de referéncia diferentes dos nossos” (MOTTA-
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ROTH, 2006, p. 295). Essa competéncia promove a compreensao dos saberes,
valores e modos de se expressar do outro e de si mesmo, aspectos esses implicados
nas redes do poder, compreendendo o outro como alguém que vai além de uma forma
estereotipada. Nas palavras de Motta-Roth (2006, p. 295), essa competéncia
“‘pressupde uma visdo dialética entre culturas diferentes, que nos possibilite cruzar
fronteiras entre sistemas culturais diferentes, tornando explicitas as diferencas entre
nossos contextos e praticas sociais”. Por meio dessa competéncia seria possivel
transitarmos entre diferentes culturas de uma forma mais empoderada e critica.

A visdo do outro sobre nos e quais significados dessa visdo séo positivos ou
guais devemos contestar parece ser pouco explorado no contexto em sala de aula.
Motta-Roth (2006, p. 297) ressalta a importancia de considerar tais visdes no ensino

de lingua adicional:

ndo apenas aprender conteldos da lingua ou obter informag8es pontuais
sobre a cultura-alvo, mas construir conhecimento intercultural a partir dessa
experiéncia pedagdgica: discutindo a visdo que o Outro tem de nds,
determinando se aceitamos ou rejeitamos essa visdo e comparando
semelhancgas e diferencas entre as concepg¢des de mundo nas duas culturas.

O desenvolvimento de uma competéncia intercultural baseado apenas no
respeito e tolerancia pode ser um aspecto questionavel. Apesar de serem aspectos
humanisticos desejaveis, Silva (2004, p. 88) afirma que, numa concepc¢ao mais critica
do multiculturalismo, “as diferencas estdo sendo constantemente produzidas e
reproduzidas através de relacdes de poder. As diferencas ndo devem ser
simplesmente respeitadas ou toleradas” (ibidem, p. 88). Silva (2004) explica que a
ideia de tolerancia e respeito supde “uma certa superioridade por parte de quem [a]
mostra”. Nessa perspectiva, “a diferenca € permanentemente colocada em questao”
(ibidem, p. 89). Nao se trata, assim, de respeitar ou tolerar as diferencas, mas de
tensionar e negociar significados associados a elas.

A contestacao da significacdo é uma caracteristica de uma pratica pedagogica
critica que busca promover um entendimento de culturas como espaco de circulacao,
negociagao e producdo de significados, como um espaco da diferenca e de poder,
como “‘um campo de luta em torno da significagao” (SILVA, 2004, p. 133), visdo essa
defendida pelos EC (conforme, por exemplo, Johnson, 1999; Martin-Barbero, 1997,
Hall, 1996).
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A partir dessa compreensao, Silva (2004, p. 133-134), autor que desenvolveu
pesquisas e importantes traducdes de autores'® na area dos EC no Brasil, formula

uma produtiva definicdo de cultura, enfatizando essa luta pela significacao:

Cultura € um campo de produgéo de significados no qual os diferentes grupos
sociais, situados em posic6es diferenciais de poder, lutam pela imposicéo de
seus significados a sociedade mais ampla. A cultura é [...] um campo
contestado de significacdo. O que esta centralmente envolvido nesse jogo é
a definicao da identidade cultural e social dos diferentes grupos. A cultura é
um campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo deve ter, mas
também a forma como as pessoas e 0s grupos devem ser. A cultura é um
jogo de poder.

Nessa definicdo, o campo da cultura é um campo simbdlico e discursivo, o lugar
no qual os significados séo tensionados, confrontados, negociados, renegociados,
transformados. Os significados partilhados nas culturas ndo sdo “dados”, fixos ou
naturais e, por isso, podem ser contestados ou mesmo nao ser compartilhados por
todos membros de uma mesma cultura. Enquanto um grupo tenta estabelecer e
produzir significados daquilo que considera “verdades”, outro grupo tenta confrontar,
renegociar, contrapor tais “verdades” e produzir as suas — iSSO caracterizaria 0s jogos
de poder. Essa visdo mostra um poder produtivo — um conceito de Foucault que é
adotado pelos EC —, porque o poder produz saberes e “verdades”. Uma pratica
pedagogica critica procuraria expor a producao da significacao.

Conforme esclarece Veiga-Neto (2000, p. 64), os EC adotam duas ideias
distintas de poder: na perspectiva da teoria critica, poder é visto como forma de

dominacéo, de imposicao, exercido com a finalidade de:

submeter os outros a vontade de uma classe social (dominante), de uma
instituicdo ou do Estado. Nesse sentido, o poder € visto como uma fungdo
que se exerce verticalmente — de cima para baixo — e que emana de um

centro e cujo limite é a violéncia. [...] o poder deriva de processos sociais e
econdmicos, tais como as lutas de classe, os modos de producéo, a ideologia,
etc.

A outra ideia € adotada de Foucault, entendendo poder “como agao sobre outra
acdo todas elas pulverizadas, distribuidas, capilarizadas, manifestacdes de uma
vontade de poténcia cujo objetivo é estruturar o campo das agdes alheias” (ibidem, p.

64). Nao se trata de uma oposicao binaria, entre dominadores e dominados, nem de

13 Ver, por exemplo, tradugdo de Hall (1999).
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violéencia. O poder é visto como “produtivo: ele inventa estratégias que o
potencializam; ele engendra saberes que o justificam e encobrem; ele nos desobriga
da violéncia e, assim, ele economiza os custos da dominag¢ao” (ibidem, p. 64).

Veiga-Neto (2000, p. 65) busca aproximar essas duas vertentes de poder:

podemos continuar adotando o sentido foucaultiano de poder, sem deixar de
reconhecer as imposi¢des verticais de dominacéo — vistas pela teoria critica
como relagdes de poder — de que somos alvo intensa e constantemente, seja
por parte de outras fracdes da sociedade, seja por parte das instituicdes e do
Estado (que, em geral, representam os interesses dessas outras fracdes). Se
quisermos seguir a perspectiva foucaultiana, serd preciso reconhecer que
‘sem dlvida, os mecanismos de sujeicdo ndo podem ser estudados fora de
sua relacdo com os mecanismos de exploracdo e dominacédo’ (FOUCAULT,
1995, p. 236); mas sera também necessario atentar para o fato de que esses
mecanismos de sujeicdo ‘ndo constituem apenas o ‘terminal' de mecanismos
mais fundamentais. Eles mantém rela¢cdes complexas e circulares com outras
formas’. Sera preciso atentar, outrossim, para o fato de que o Estado
moderno opera tanto no sentido totalizante — com o que todos concordam —,
guanto no sentido individualizante — conforme foi tematizado por Foucault,
nos seus estudos sobre a governamentalizag&o.

Na proxima secdo, enfoco em um artefato frequente nas salas de aulas de
ILA, o LD. Discuto a relacdo entre cultura e LD-ILA e o papel desse artefato na
construcéo de visbes de culturas. Conforme apresentado na Introducéo, o LD-ILA é
um artefato e pratica cultural e, como tal, estd implicado na producéo e reproducéo de

visdes de mundo, de realidades.

1.3 CULTURAS E O LIVRO DIDATICO DE INGLES COMO LINGUA ADICIONAL

Historias Unicas tém sido construidas para influenciar e estabelecer visdes de
mundo. Por meio delas, é possivel compreender que quem tem poder de conta-las
tem o poder de constituir “realidades”. A experiéncia de Adichie, apresentada mesmo
gue parcialmente nos excertos trazidos nesta secdo, sdo um modo de exemplificar
essa producao da realidade e de refletir de que modo os LD-ILA podem estar nos
contando historias Unicas sobre as culturas e estabelecendo visdes de mundo

particulares.

[...]deixei a Nigéria para cursar universidade nos Estados Unidos. Eu tinha
19 anos. Minha colega de quarto estadunidense ficou chocada comigo. Ela
perguntou onde eu tinha aprendido a falar inglés tdo bem e ficou confusa
quando eu disse que, por acaso, a Nigéria tinha o inglés como sua lingua
oficial. Ela perguntou se podia ouvir o que ela chamou de minha ‘musica tribal’
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e, consequentemente, ficou muito desapontada quando eu toquei minha fita
da Mariah Carey. (Risos da plateia) Ela presumiu que eu ndo sabia como usar
um fogéao.

O que me impressionou foi que: ela sentiu pena de mim antes mesmo de ter
me visto. Sua posicao padrdo para comigo, como uma africana, era um tipo
de arrogancia bem intencionada, piedade. Minha colega de quarto tinha uma
Unica historia sobre a Africa. Uma Unica histéria de catastrofe. Nessa Unica
histéria ndo havia possibilidade de os africanos serem iguais a ela, de jeito
nenhum. Nenhuma possibilidade de sentimentos mais complexos do que
piedade. Nenhuma possibilidade de uma conex&o como humanos iguais. Eu
devo dizer que antes de ir para os Estados Unidos, eu ndo me identificava,
conscientemente, como uma africana. Mas nos EUA, sempre que o tema
Africa surgia, as pessoas recorriam a mim. N&o importava que eu nio
soubesse nada sobre lugares como a Namibia. Mas eu acabei por abracar
essa nova identidade. E, de muitas maneiras, agora eu penso em mim
mesma como uma africana. Entretanto, ainda fico um pouco irritada quando
se referem & Africa como um pais (ADICHIE, 2009, 04min 12s).

A experiéncia da escritora nigeriana, contada em uma edicdo!* do programa
TED*™ com o titulo “o perigo de uma Unica histéria”, mostra o problema de reproduzir,
repetidas vezes, versées de uma Unica narrativa sobre algo ou alguém. Ao fazer isso,
objetos e sujeitos sdo reduzidos a algumas poucas caracteristicas, sdo produzidas
generalizacBes, sao construidos ou reforcados esteredtipos. Esterestipos sao
entendidos como um conjunto de formas de representar algo ou alguém atribuindo
caracteristicas simplificadas, generalizadas, selecionadas, resumidas, exageradas,
entendidas como essenciais e como fixadas pela natureza (HALL, 1997c, p. 22).
Como afirma Adichie (2009), uma Unica histéria constroi esteredtipos porque
(re)produz uma Unica visdo — incompleta — sobre quem ou aquilo que € narrado.

A visdo da colega de quarto estadunidense sobre mulheres africanas é
interpretada por Adichie como efeito de versdes de uma mesma histéria sobre a Africa,
histérias que descrevem o continente como “um lugar de lindas paisagens, lindos
animais e pessoas incompreensiveis, lutando guerras sem sentido, morrendo de
pobreza e AIDS, incapazes de falar por eles mesmos, e esperando serem salvos por
um estrangeiro branco e gentil” (ibidem, 05min 55s). Para Adichie, histérias como
essas contadas em diferentes versdes e repetidas vezes podem ter ajudado a
construir visdes sobre a Africa e africanos tanto de sua colega estadunidense como

de muitas outras pessoas.

14 Disponivel em: https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie the danger of a single_story

15 TED é uma organizacao sem fins lucrativos criada em 1984 para divulgar ideias sobre Tecnologia,
Entretenimento e Design (TED). Atualmente, sdo tratados uma diversidade de assuntos em diversas
linguas, com palestras de até 18 minutos - conforme o site da organizacdo
(https://www.ted.com/about/our-organization).
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Nesse sentido, essa problematizacdo a respeito de histdrias Unicas pode ser
trazida para o contexto de ILA, questionando estereétipos e preconceitos em textos e
imagens reproduzidos nos LD-ILA. A presenca de visdes estereotipadas e
preconceituosas — em relacdo as culturas (estrangeiras e nossas proprias) — €,
inclusive, o primeiro critério de avaliacdo de colecbes didaticas que participam do
PNLD 2015, promovido pelo Governo Federal. Em sequéncia, o segundo critério
avalia se ha acesso a diversidade cultural por meio dos textos. Esses dois critérios,
tomados em conjunto, preconizam uma visao heterogénea dos modos de ver e estar
no mundo, contestando, assim, “versdes de uma mesma historia”, de uma
determinada cultura apresentada nos LD-ILA que podem fortalecer visbes
estereotipadas.

Outros efeitos de versdes de uma Unica histéria sdo exemplificados por
Adichie ao falar sobre a construcao de sua concepcéao de livros infantis. A experiéncia
inicial de leitura foi com livros de escritores britanicos e estadunidenses que contavam
historias entrelacadas em culturas diferentes daquelas em que ela vivia e, por isso,
descreviam préticas culturais estrangeiras estranhas a sua realidade.

Praticas culturais sdo tomadas, nesta pesquisa, como a¢des sociais — modos
de agir em conjunto que sao relevantes para o significado (HALL,1997a) — que se
caracterizam por serem significativas e recorrentes, partilhadas e construidas por
membros de uma mesma comunidade, as quais sao parte da constituicdo das
culturas. Nessa perspectiva, as praticas descritas nos livros britanicos e
estadunidenses nédo eram partilhadas pelas comunidades ou pelas culturas nas quais
a autora pertencia ou se movimentava. Dentre as praticas estrangeiras desses livros
infantis, ela descreve conversas cotidianas sobre o tempo, brincadeiras na neve, o
habito de tomar cerveja de gengibre. Mesmo sem nunca ter tido nenhum contato ou
experienciado tais praticas, a leitura de versfes de uma mesma historia sobre praticas

culturais fez com que ela escrevesse histérias semelhantes.

[...] 0 que eu lia eram livros infantis britAnicos e estadunidenses. (ibidem,
00min 11s)

E quando comecei a escrever, [...] eu escrevia exatamente os tipos de
historias que eu lia. Todos os meus personagens eram brancos de olhos
azuis. Eles brincavam na neve. Comiam macas. (Risos) E eles falavam muito
sobre o tempo, em como era maravilhoso o sol ter aparecido. (Risos) Agora,
apesar do fato que eu morava na Nigéria [sic]. Eu nunca havia estado fora da
Nigéria. N6s nédo tinhamos neve, nds comiamos mangas. E nés nunca
faldvamos sobre o tempo porque ndo era necessario. Meus personagens
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também bebiam muita cerveja de gengibre porque as personagens dos livros
britAnicos que eu lia bebiam cerveja de gengibre. (ibidem, 00min 38s)

[...] as coisas mudaram quando eu descobri os livros africanos. (ibidem,
01min 43)

[...] o que a descoberta dos escritores africanos fez por mim foi: salvou-me
de ter uma Unica histéria sobre o que os livros sao. (ibidem, 02min 35s)

A leitura de livros africanos, escritos com base em praticas culturais proximas
a sua realidade, desconstruiu a sua ideia inicial sobre os livros infantis formulada a
partir de versées de uma unica histéria. “Histérias importam. Muitas historias
importam”, conclui Adichie (2009, 17min 13s). A pluralidade de histérias possibilita
compreender sujeitos e culturas como ideias complexas, heterogéneas, que estdo em
constante movimento e (re)construcao — o0 oposto do que ocorre nos estereétipos. Em
relacdo aos LD-ILA, caberia questionar se os textos e as imagens apresentam versoes
de uma mesma ‘“histéria” (discursos) que produziriam uma visdo de cultura
homogénea ou se sao histérias diversas que dizem respeito a uma visdo de cultura
heterogénea.

Ainda, no caso das histérias, é produtivo destacar que quem narra produz
saberes, produz “verdades” sobre o que € dito e, assim, exerce uma forma de poder
sobre outros. Tais aspectos estdo enredados na relacdo entre poder e saber mostrada
por Foucault (2007), em que a producao de “verdades” € um modo de dominagao. A
producdo de muitas histoérias, no caso dos LD-ILA, mostraria a producdo de muitas
‘verdades” sobre as culturas, sobre os modos de ver e estar no mundo, em
contraposicdo a versdes de uma histéria Gnica, que generalizariam esses modos,
podendo produzir ou fortalecer estereétipos das culturas. A producdo de muitas
histérias €, segundo Adichie (2009), uma forma de contestar visdes hegeménicas,
uma forma de luta pela significacéo.

O modo como as histérias sdo contadas (o papel de quem patrticipa delas e
as relacdes entre os participantes, quem é representado como protagonista ou heroi
e quem ¢é coadjuvante ou anti-her6i, como as histérias estdo organizadas/
estruturadas, o que é posto como principal ou secundario) também importam porque
esses aspectos contribuem para a constru¢do de visGes sobre algo ou alguém ou
sobre uma determinada comunidade. A observacéo feita por Adichie (2009, 10min
11s) exemplifica como a estrutura retorica pode mostrar o ponto de vista e o0 exercicio

de poder de quem narra.
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O poeta palestino Mourid Barghouti escreve que se vocé quer destituir uma
pessoa, 0 jeito mais simples é contar sua histéria, e comecar com "em
segundo lugar”. Comece uma histéria com as flechas dos nativos
estadunidenses, e ndo com a chegada dos britanicos, e vocé tem uma
histéria totalmente diferente. Comece a histéria com o fracasso do estado
africano e ndo com a criacdo colonial do estado africano e vocé tem uma
historia totalmente diferente.

Esses exemplos trazidos por Adichie mostram que o modo como as historias
sdo contadas expressam visdes de mundo daquele que conta. Assim, um mesmo fato
pode ter diferentes versdes dessas visbes. O “herdi” e o “bandido” podem ser
representados inversamente dependendo da visdo daquele que narra. Quem narra,
tem o poder de construir realidades.

Assim como os exemplos dados por Adichie sobre como se constréi uma
histéria Unica sobre algo, alguém ou sobre um povo ou uma cultura, os LD-ILA também
podem estar fazendo o0 mesmo ao construir uma visdo homogénea ou hegemonica de
cultura. A titulo de ilustracdo de como os LD-ILA podem construir essas visoes,
pondero sobre os discursos de uma secao suplementar da colecdo TO, intitulada
Culture Matters. Essa secao é dividida em 6 subsec¢bes que, segundo o Manual do
Professor (doravante Manual), abordam aspectos culturais: People & Places;
Everyday life; Cultural References; Arts; Language & Communication; A Brief History
of English.

Em se tratando de uma secéo sobre “assuntos de cultura” (conforme o titulo)
em um LD-ILA, parece haver uma separacao entre cultura e lingua, sendo abordagem
de cultura (tanto seus aspectos substantivos quanto epistemol6gicos) uma opcao,
uma complementacdo das praticas pedagogicas. A critica de Kramsch (1993) sobre
cultura como uma “quinta habilidade” — discutida na secdo 1.2 — ainda é valida no
contexto da colecéao TO.

Além de ser uma habilidade a parte e opcional, a abordagem de cultura nessa
secao se baseia em uma visdo hegemonica e homogénea por apresentar atividades
que fazem referéncias apenas a regifes anglofonas. No volume 1 da cole¢do TO, em
especial as subsecdes People & Places e Cultural References, é possivel apontar uma
abordagem de cultura restrita a visdo de cultura nacional das regides angléfonas,
aspecto esse destacado inclusive nas definicdes dessas duas subsecdes. A subsecao
People & Place ¢é definida por apresentar “informacgdes basicas sobre a lingua inglesa

no mundo”, segundo o Manual (SANTOS, 2013, p. 53). Ja a subsecao Cultural
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References é definida por apresentar “informagdes sobre simbolos nacionais em
paises angléfonos” (ibidem, p.53).

Especificamente em relacdo a subsecdo People & Places (figura 1), ha duas
atividades sobre pessoas e lugares. A primeira, English in the world, sdo apresentados
trés conceitos de inglés tais como lingua nativa, segunda lingua e lingua estrangeira,
sem questionar as implica¢des envolvidas nesses conceitos. Ndo h4 uma atividade
gue promova a criticidade, apenas a identificacdo de regides em um mapa onde inglés
é falado como lingua nativa. A identificacdo de regides onde o inglés é falado como
segunda lingua ou como lingua estrangeira, de acordo com as definicées da atividade,
nao é realizada, o que corrobora o foco dessa secdo em apresentar informacdes de
paises angléfonos.

A segunda atividade, Indigenous people and their languages, € uma atividade
de leitura sobre o decréscimo do numero de linguas indigenas em regiées colonizadas
por europeus. Ha apenas uma atividade que tem como Unico propadsito relacionar a
origem de palavras (kiwi, kangoroos e igloo) as regides geograficas mencionadas no
texto (Moari, Australin Aboriginal e Canadian Aboriginal). Novamente n&o ha nenhuma
atividade que promova a criticidade, que questione aspectos da colonizag&o ou sobre
as consequéncias da extincdo de linguas.

Em relacdo a subsecao Cultural References (figura 2), h4 uma atividade de
palavras cruzadas baseada em simbolos nacionais de paises angléfonos. A atividade
requer apenas a identificagcdo de alguns simbolos nacionais, sem promover uma
discussao histoérico-cultural associadas a eles e sem fazer nenhuma problematizacéo
a respeito de uma suposta cultura nacional. Desse modo, as atividades dessa
subsecéo remetem a ideia de uma grande cultura.

Ao privilegiar, portanto, regides anglofonas e simbolos nacionais como
tematicas da secao Cultural Matters, uma Unica histdria sobre lingua inglesa e cultura
é criada: é a histdria de uma cultura angléfona, que parece ser a Unica merecedora
de ser abordada no LD-ILA nessa secdo complementar. Cultura ndo é apresentada
na sua pluralidade e nem como um processo dinamico e ndo-essencialista — conforme
discutido na sec¢éo 1.1. Além disso, ndo é abordada de forma critica, uma abordagem
criticada por Kramsch (2013), Gray (2010) e Motta-Roth (2006) — conforme

apresentado na Introducéo.



Figura 1 — Subsec¢éo People & Places, secao Culture Matters, vol.1, TO

CULTURE MATTERS

Fara sugestaes de como tracaiher o contetco da secdo Cultie Matters, ver o Manual do Professor.

PEOPLE & PLACES

ENGLISH IN THE WORLD

. " | about 350 million speakers from mainly the United Kingdom, the United
English as a Native Language (ENL): States, Canada, Australia and New Zealand.

’ .| about 350 million speakers from India, Singapore, Nigeria, Malaysia and
English as a Second Language (ESL: other territories colonized by the British.

about a billion speakers from countries such as Brazil, France, China,
Englush as a Foreign Language (EFL): Egypt vk d many others.

~ | When Columbus arrived in North America When James Cook arrived in The Maori are the

| in 1492, there were from 1.8 to 10 Australia in 1770, there were indigenous people in New

| million indigenous people (called “Native more than 500 aboriginal Zealand. It is estimated

| Americans” in the USA and "Canadian languages, spcken by over that there are about
Aboriginals” in Canada) and over 300 300,000 people. It is estimated 100,000 speakers of Maori
indigenous languages. By the 1970’ there that there are now about 250 today and the language is
were about 150 languages and most of those | languages, and approximately only | now an optional second
languages have very few speakers nowadays. | 50,000 people speaking them. language in schools.
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Figura 2 — Subsecéao Cultural References, secdo Culture Matters, vol.1, TO
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Os LD-ILA, além de expressarem e de estarem enredados em visdo(des) de
cultura(s), sdo também artefatos e praticas culturais, pois sdo produtos e acdes
culturais estruturados por meio de géneros, estando, desse modo, implicados na
(re)producédo de visbes de culturas. Essa concepcdo é discutida na subsecao
seguinte.
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1.3.1 Livro didético como género: artefato e prética cultural

Entre todas as potencialidades de significados do sistema da lingua, as
culturas os selecionam e os organizam em recorrentes configuragdes de significado
0s quais sdo denominados géneros (MARTIN, 2009, p. 12). Assim, "género pode ser
definido como uma recorrente configuracdo de significados e a cultura como um
sistema de géneros" (MARTIN, 2009, p.13).

Como pratica social significativa para determinada comunidade, os géneros
fazem parte da dindmica das culturas, uma vez que dizem respeito a modos de agir
conjuntamente implicados em saberes, valores, significados partilhados por
agrupamentos sociais coesivos, ou seja, pequenas culturas. Para Holliday (1999, p.
251), o entendimento de géneros como modos de usar a linguagem em uma agao
social tipica de uma comunidade “esta claramente relacionada a dinamica das
pequenas culturas”.

Os LD-ILA sé&o compreendidos como géneros porgue apresentam enunciados
relativamente estaveis, produzidos em condi¢cdes particulares, com determinadas
fungBes linguistica e social, conforme definicdo de género de Bakhtin (2003, p. 279).
Esse carater “relativamente estavel’” permite aos interlocutores que reconhecam um
certo género, criando, assim, uma expectativa e preparando-os para uma determinada
reacao. A respeito das expectativas dos géneros, Devitt (2004, p. 12) esclarece que:
‘parte de tudo aquilo que os leitores e escritores reconhecem quando eles
reconhecem ¢géneros sdo 0s papéis que eles desempenham, os papéis
desempenhados por outras pessoas, 0 que eles conseguem obter do discurso e sobre
0 que sao os discursos”. Desse modo, os géneros séo formados a partir da recorréncia
de préticas culturais em contextos semelhantes.

Os LD-ILA tém propédsitos e funcgdes claramente delimitadas: como um
mediador do conhecimento a ser ensinado e como uma pratica pedagdgica baseada
em fundamentos tedrico-metodoldgicos especificos. A estrutura do LD-ILA representa
organizacdo do conhecimento da lingua inglesa, sendo frequentemente feita por
agrupamento de contetdos ou temas distribuidos em unidades ou sec¢des. Apresenta
uma descricdo/explanacdo do contetdo, seguida de exercicios, podendo haver
atividades de ativacdo do conhecimento prévio no inicio das unidades. As respostas

dos exercicios sdo dadas pelo professor em aula (e, na maioria das vezes, essas
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constam no livro do professor). O livro é usado em sala de aula, mas pode haver
atividades para serem realizadas em casa.

Os LD-ILA evidenciam os papéis sociais do professor e dos alunos, as
relacdes (de poder) entre os sujeitos (quem tem o poder de decisdo sobre qual e como
usar o LD-ILA) e os discursos pedagdégicos. O professor é o consumidor primario
porque é quem escolhe o LD-ILA e é quem define quais textos e atividades séo usados
e de que forma; € o leitor mais experiente. Ja os alunos sdo consumidores secundarios
porque nao participam da escolha, apenas do uso (GRAY, 2010).

Além dos professores e alunos, os escritores e editores também sao
participantes dessa pratica pois sao eles que definem a estrutura e organizacdo dos
LD, selecionam o que ensinar e orientam o modo. Costa (2001), com base na leitura
sobre a ordem do discurso de Foucault (2005), argumenta que quem tem o poder (ou
o dominio) da lingua (e dos géneros), “é quem da as cartas da representagao, € quem
diz o que tem ou nao tem estatuto de ‘realidade™ (COSTA, 2001, p. 42). Os LD-ILA
sdo, dessa forma, uma construgcdo, uma selecdo daquilo que € considerado
representativo para o ensino de ILA por quem detém o poder de produzi-los.

Nesse sentido, quem tem o dominio de géneros (do LD) € quem detém o
poder (discursivo), € quem regula e governa as a¢des sociais (em especial as acdes
pedagdgicas) e pode, desse modo, atuar na constru¢do de uma realidade (de ensino
de ILA), na construcao de visdées de mundo. Contudo, esse poder dos escritores e
editores néo é totalizante e apresenta fissuras, pois o professor tem autonomia para
selecionar e excluir textos e atividades, enfocar e expandir conteidos abordados no
LD, além de recontextualizar o conteddo para um contexto proximo a de seus alunos,
mediando, assim, o conhecimento a ser ensinado.

Os LD-ILA sao artefatos significativos para as culturas escolares (pequenas
culturas), estdo relacionados ao modo de agir conjuntamente (professor e aluno)
nessas culturas e estdo enredados nos discursos sobre os saberes e valores
pedagogicos vistos como importantes para o ensino de ILA. Na perspectiva de género,
os LD-ILA sado tanto artefatos quanto praticas culturais expressos nas culturas
escolares.

Artefatos sdo entendidos, no campo dos EC, como producdes implicadas na
significacdo e enredadas em um contexto de uma determinada cultura. S&o objetos
significativos vinculados a praticas sociais e modos de vida de uma cultura (DU GAY,

1997). Nesse sentido, os artefatos sédo “sistemas de significacdo implicados na
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producéo de identidades e subjetividades, no contexto das relagdes de poder” (SILVA,
2004, p. 142). E como artefatos, os textos séo partes dos sistemas de significacado
culturais, atuando na constituicdo de visdes de mundo e nas constituicdes identitarias.
E devido a esse potencial papel na (re)producédo da significacdo que as anélises de
LD-ILA como um artefato sdo produtivas para a compressao de visdes de culturas.

Compartilhando dessa mesma visdo dos EC, Miller'® (1984, p. 164) sugere
uma forma de ver géneros como um antropdlogo vé um artefato de uma civilizacéao
antiga. Assim como esse especialista busca estabelecer relacdes entre saberes e
praticas de uma civilizacado por meio de artefatos “achados” ou “descobertos”, também
podemos compreender as culturas por meio de géneros como artefatos culturais. Em
estudo posterior, Miller (1994, p.69) formula uma definicdo de género “como um
produto que tem funcdes particulares, que se encaixa dentro de um sistema de
fungdes e de outros artefatos”. Segundo Miller (1984, p. 165), a analise de géneros
pode servir tanto para explicitar as escolhas particulares de falantes e escritores
quanto para mostrar “indices de padrdes culturais”. Esses indices funcionam como
“pistas” para a compreensao da rede de significados construidos por uma determinada
cultura.

A concepcao de género como pratica cultural € baseada em definicbes que
empregam as expressdes “acgdo social’ ou “agado retorica” (MILLER, 1984, 1994;
DEVITT, 2004; MOTTA-ROTH, 2005), “configuragdes de significados” recorrentes e
organizados em fases para realizar “praticas sociais” (MARTIN, 2002, p. 269), e
“praticas sociais”, como um modo de agir por meio da linguagem em uma cultura
especifica (MOTTA-ROTH, 2006, p. 496). Assim, de modo a enfatizar as
caracteristicas dos géneros como “configuracdes de significados”, “agdes ou praticas
sociais” e sua inter-relacdo nas culturas, proponho compreender “géneros como
praticas culturais”. A seguir, os dois termos empregados (“praticas” e “culturais”) sao
explicados e justificados separadamente.

Entre os possiveis significados do termo “pratica”, segundo o dicionario virtual
Michaelis Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa (2009), destaco os seguintes: (1)

Acdo ou efeito de praticar; (2) exercicio de qualquer ocupacdo ou profissdo; (5)

16 Em texto posterior no qual revé seu proprio texto, Miller (1994) retoma o conceito de artefatos culturais
e explora o conceito de cultura a partir de Williams (1976), um dos fundadores dos EC na Inglaterra,
conforme mencionado na secao 1 deste texto. Tal fato confirma a uma necessidade de propor didlogos
entre os dois campos teoricos.
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execucao repetida de um trabalho ou exercicio de destreza ou proficiéncia; (6)
habilidade em qualquer ocupacgéao ou oficio adquirida por prolongado exercicio deles;
(7) modo ou método usual de fazer qualquer coisa; (8) maneira de proceder; uso,
costume.

Contextualizando esses significados na definicdo de géneros, esses podem
ser entendidos como praticas culturais porque sdo acbes (definicdo 1) retdricas
(MILLER, 1984; 1994), ligadas a uma atividade social (definicdes 2 e 6) e recorrente
(definicao 5), compartilhada por membros de uma mesma comunidade que acabam
sendo vistos como tradicdo (MILLER, 1984) (definicdes 7 e 8). E necessario um
dominio dos géneros (BAKHTIN, 2003) (definicdo 5) para que o sujeito possa exercer
a atividade social. Assim, a adogao do termo “pratica” vai ao encontro das defini¢cdes
tedricas de género que orientam esta pesquisa.

Quanto ao termo “cultural”, a utilizagao dessa expressao € inspirada pelos EC.
Hall (1999, p. 12) considera que “todas as praticas sociais, na medida em que sejam
relevantes para o significado ou requeiram significado para funcionarem, tém uma
dimenséo ‘cultural’”. O autor enfatiza que “toda a agdo social é cultural’'’ (ibidem, p.1)
e por estar implicada na significacdo pode ser denominada como “praticas de
significagdo” (HALL, 1997a, p. 1). E interessante notar que Hall (1997a, p. 13)
compreende as praticas sociais implicadas no discurso: “as praticas sociais, na
medida em que dependam [sic] do significado para funcionarem e produzirem efeitos,
se situam ‘dentro do discurso’, sao ‘discursivas’™. Essa concepgao se aproxima da
visdo Meurer (2008, p. 156) que afirma que “um dos modos habituais mais tipicos de
agir no mundo é através do uso de géneros textuais”. Nesse sentido, se para Motta-
Roth (2006, p. 496) “ensinar uma lingua é ensinar a agir naquela lingua”, ao tomar
géneros como praticas culturais, essa afirmacédo pode ser reformulada de modo a
explicitar a inter-relac@o entre géneros e culturas: ensinar uma lingua € ensinar a agir
discursivamente em culturas particulares (por meio de géneros).

A cultura regula diversos aspectos da nossa vida: as nossas agcdes e nossas
praticas (através de nossas escolhas, aquilo que é aceitavel e ndo aceitavel, como

classificamos as coisas), as normas de uma sociedade, o modo como interpretamos

17 Hall (1997a, p. 13) ressalva que nao significa que tudo seja cultura, mas que “toda pratica social
depende e tem relagdo com o significado: consequentemente, que a cultura é uma das condigbes
constitutivas de existéncia dessa pratica, que toda pratica social tem uma dimensao cultural. Ndo que
nao haja nada além do discurso, mas que toda pratica social tem o seu carater discursivo.”
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o mundo, 0 modo como construimos nossa rede de significacfes. Isso € denominado
por Hall (1997a) como o governo “da” cultura. Se a cultura regula nosso modo de viver,
“aqueles que precisam ou desejam influenciar o que ocorre no mundo ou 0 modo como
as coisas sao feitas necessitardo — a grosso modo — de alguma forma ter a ‘cultura’
em suas maos, para molda-la e regula-la de algum modo ou em um certo grau”
(ibidem, p. 18).

No contexto escolar brasileiro, o Governo Federal, representado pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) detém o poder de regular as visdes de
culturas constituidas nas praticas pedagoégicas por meio de géneros como leis federais
e, principalmente, por meio de documentos como os PCN, PCN+ e a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC). No caso da colecdo TO, o poder de regulacéo de visdes
de culturas constituidas nos LD é exercido por meio dos critérios do PNLD. Esse papel
constitutivo nas visdes de cultura da colecao é o que tornam produtivas as analises
dos dois documentos analisados, o Edital e o Guia.

Nesse sentido, acrescenta Hall (1997a), também é importante ponderar sobre
‘guem” regula a cultura — governo “através” da cultura. Assim, se os géneros
estruturam as culturas (MOTTA-ROTH, 2005), aqueles que sao especialistas em
determinados géneros podem regular as culturas. “Quanto mais importante — mais
‘central” — se torna a cultura, tanto mais significativas sao as forgas que governam,
moldam e regulam” (HALL, 1997a, p. 15). Desse modo, quem regula as visdes de
culturas e as formas de agir no ensino de ILA por meio do género LD sdo tanto os
escritores e editores quanto os professores. Nesse sentido, uma pratica pedagogica
critica, conforme preconizado por Motta-Roth (2006) e apresentado na Introducéo,
torna-se ainda mais relevante para o ensino de ILA a fim de questionar as visdes de
mundo e de culturas e 0 modo como elas sdo moldadas, em especial nos LD-ILA.

Como produto e pratica cultural, os LD-ILA estdo sujeitos as transformacodes
das culturas. O impacto das tecnologias e das imagens nas culturas tém sido um dos
fenbmenos que causam essas transformacbes e, como um dos efeitos, tém
transformados os géneros cada vez mais multimodais. Os LD-ILA, por exemplo,
apresentam-se como livios cada vez mais imagéticos além de se investir em
atividades no meio digital e no ambiente virtual. A multimodalidade requerer uma nova

pedagogia denominada multiletramentos, tema discutido na se¢édo que segue.
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1.4. MULTILETRAMENTOS

Multiletramentos é um termo preconizado pelo The New London Group (1996)
— um grupo de dez pesquisadores da Austrélia, Estados Unidos e Inglaterra — que
surge para marcar oposi¢ao a uma visao restrita de letramento vigente na época como
uma visdo “formalizada, monolingue, monocultural e de formas de linguagem
governadas por regras” (THE NEW LONDON GROUP, 1996, p. 61). Ao privilegiar tais
visbes padronizantes, o letramento apagava as diferencas tanto linguisticas como
culturais e re-produzia uma visdo homogeneizante e, a0 mesmo tempo, processos de
aculturacdo. Segundo o manifesto do The New London Group (1996), o entendimento
de letramento ndo dava conta da nova compreensao sobre as culturas, de abranger
toda a diversidade linguistica e cultural que, embora sempre tenham existido, foram
um dos efeitos impulsionados pela globalizacdo. Holliday (1999, p. 244) explica que
‘o mundo esta se tornando crescentemente cosmopolita, um lugar multicultural onde
culturas sdo menos provaveis a aparecer como uma grande entidade geografica
coerente” e mais como pequenas culturas, como culturas plurais.

Um outro efeito produzido pela globalizacdo € a compressao espago-tempo —
efeito esse apontado por tedricos do pés-moderno como Harvey (1992) — propiciado
pelas novas formas tecnolégicas de comunicacdo. Assim, nesse novo cenario cultural,
a nocdo de multiletramentos foi proposta por abarcar dois argumentos defendidos
pelos autores: a existéncia de uma “multiplicidade de canais de comunicagao e midia
e a crescente saliéncia da diversidade linguistica e cultural” (THE NEW LONDON
GROUP, 1996, p. 63).

Os novos meios de comunicagao redesenharam os géneros, adaptando-os a
uma multiplicidade de “modos de fazer-significar’, adaptando-os a novas formas de
culturas, tornando-os cada vez mais multimodais. Os modos de producdo de
significados por meio de géneros tém integrado cada vez mais textos, imagens,
audios, espacos e gestos/comportamentos, entre outros (ibidem, p. 64), destacando
o seu carater multimodal. A énfase nessa caracteristica tem o propésito de atender as
necessidades dos sujeitos e as dinamicas das culturas. E desse modo que se pode
observar como as (modificacdes das) culturas afetam os géneros.

Esse fenbmeno pode ser exemplificado pelo modo como a crescente
importancia da imagem na cultura midiatica — uma grande cultura caracterizada por

meios de comunicacdo em massa e consumo de bens, servicos e informacdes —
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somada ao avanco tecnolégico tém produzido mudangas nos géneros. Os LD-ILA
produzidos na década de 90 — com poucas imagens usadas na diagramacao, cores
preto-branca e fita K7 (como eram os LD-ILA usados quando éramos estudantes) —
sdo bem diferentes dos livros produzidos atualmente, com todas as paginas coloridas
e imagens nitidas, links de acesso a videos pela internet, CDs (como os livros
utilizados nas escolas publicas disponibilizados pelo MEC).

Ao fazer uma analise comparativa de dois livros de duas diferentes edicbes
da colecdo Headway, da editora Oxford University Press, produzidas em um espago
de 15 anos (uma em 1987 e a outra em 2002), Tonelli e Camargo (2008) constatam
que h& maior presenca de imagens na edicdo mais recente. Além disso, na edicéo
mais antiga, a maioria das imagens sdo usadas com uma funcdo estética em
contraposicdo a uma funcdo funcional — na qual as imagens desempenham uma
funcao significativa nas atividades propostas — manifestada na edicdo mais recente.

Mais de uma década ap6s a publicacdo do manifesto, ao revisitarem as
proposicdes do The New London Group, Cope e Kalantzis (2009, p. 165) apontam um
aumento significativo de pesquisas sobre a perspectiva de multiletramentos,
justificado pela énfase cada vez maior do cruzamento ou da integracado de varios
modos da linguagem (multimodalidade) nos meios de comunicacdo e nas praticas
culturais. Devido ao surgimento de novas multimodalidades, também novos
letramentos surgiram dentro de novas praticas sociais.

Esse novo conceito, o de multiletramentos, requer uma nova forma de
pedagogia, a pedagogia dos multiletramentos (ibidem, p. 64), uma vez que essas
mudancgas geram novas necessidades sociais. Os autores perceberam, por exemplo,
gue as necessidades dos alunos estavam se modificando, como a de lidar com
variadas linguagens — e isso incluia a inexisténcia de uma lingua inglesa canbnica
(ibidem, p. 63). “Diversidade linguistica e cultural sdo agora questdes centrais e
criticas” (ibidem, p. 68).

N&o s6 a diversidade cultural tem produzidos novas necessidades, mas
também as novas formas de ser e estar no mundo. The New London Group (1996, p.
71), aludindo a nocdo de identidades pds-modernas, afirma que as pessoas
participam de multiplos mundos, constituindo identidades compostas de diversas
camadas. Isso produz um movimento dinAmico em que 0s sujeitos entram e saem de
culturas, borrando as fronteiras que as delineavam, como aponta 0 conceito de

liquidez de Bauman (2004) para descrever a condi¢éo das culturas. E por transitar,
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cada vez mais, em diferentes culturas que os autores do The New London Group
(1996, p. 71) defendem a necessidade de uma proficiéncia para negociar os multiplos
significados: “nds precisamos ser proficientes ao negociar os muitos modos de vida
gue cada um habita e os muitos modos de vida que nds encontramos na vida diaria”.

De acordo com The New London Group (1996), a existente diversidade
linguistica e cultural demanda que “nds interajamos efetivamente usando multiplas
linguagens, [ . . . ] e padrbes comunicacionais que mais frequentemente atravessam
fronteiras culturais, comunitarias e nacionais” (ibidem, p. 63). Diante disso, os autores
(ibidem, p. 67-68) sugerem a nocao de comunicagao intercultural, frequentemente
associada a relacdo entre culturas nacionais, para produzir sensibilizacdo e
estabelecer dialogos entre contextos de culturas mais locais. Segundo Cope e
Kalantzis (2009), nessa perspectiva dos multiletramentos, um dos objetivos principais

passa a ser a de:

criar as condicdes de aprendizado que sustentam o crescimento deste novo
tipo de pessoa: uma pessoa confortdvel com ela mesma ao mesmo tempo
sendo flexivel o suficiente para colaborar e negociar com 0s outros que séo
diferentes de si mesmo a fim de forjar um interesse comum (ibidem, p. 174).

A principal questdo pedagodgica agora, segundo The New London Group
(1996), é lidar com essa multiplicidade de formas linguisticas e culturais sem produzir
0 apagamento ou 0 esquecimento das diferentes subjetividades (ibidem, p. 72). E
saber negociar significados e agir em um mundo em que as culturas locais estdo em
constante tensao entre si e também séo tensionadas em relacéo a ideias de culturas
nacionais e globais*®.

Devido as novas dinamicas culturais, segundo The New London Group (1996,
p. 69), as habilidades agora necessérias em um mundo multilinguistico sdo: (1)
“aprender a negociar dialetos regionais, étnicos ou de classe social”; (2) lidar com as
“variagdes no registro que ocorrem de acordo com o contexto social” e com os
“discursos interculturais hibridos” devido aos diversos contextos de culturas locais em

gue os sujeitos transitam (as pequenas culturas); (3) conhecer “as mudangas de

18 Apesar de sermos significativamente produzidos por uma cultura global, que acaba nos produzindo
como sujeitos ‘globais’ ao consumirmos 0os mesmos produtos, identidades, valores que outros sujeitos
em diferentes lugares do mundo, também somos sujeitos constituidos em culturas locais. Segundo Hall
(1997a), embora estejamos vivendo em um tempo marcado por uma cultura global, essa ndo se
configura como homogénea e unica. Ou seja, o ‘global’ ndo substitui o ‘local’: 0 que possivelmente
ocorre € uma nova articulagédo entre ‘global’ e o ‘local’ — a qual se tem denominado de ‘glocal’.
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codigo que sdo frequentemente encontradas dentro de um texto entre as diferentes
linguas, dialetos ou registros” por causa da diversidade cultural e linguistica que os
sujeitos sao confrontados nos seus cotidianos; (4) aprender “os diferentes significados
visuais e icdnicos” e “as variagdes nas relagdes gestuais entre pessoas, linguagem e
objetos materiais” porque 0s géneros tém se tornado marcadamente multimodais.

Buscando aportes para as novas questdes pedagdgicas de multiletramentos,
The New London Group (1996) propde o conceito de “design” como uma
metalinguagem para enfatizar a dinamicidade do conceito de representacédo, as
formas de significar (ibidem, p. 73). Nessa pedagogia, “linguagem e outros modos de
significar sdo recursos representacionais dindmicos, constantemente sendo refeitos
por seus usuarios enquanto eles atuam para alcancar os variados propositos culturais”
(ibidem. p. 64).

Por sua ambiguidade, “design” pode se referir tanto a construgcéo (acao de
representar; producado de significados ou significagdo) quanto ao produto (a estrutura
ou morfologia da representacao; os proprios significados). Cope e Kalantzis (2009, p.
175) argumentam que “em uma pedagogia de multiletramentos, todas as formas de
representacao, incluindo a linguagem, deveriam ser consideradas como um processo
dindmico de transformagdo ao invés de reprodugéo”. Contudo, n&o se pode ignorar
gue as representacdes também podem servir para os propositos de reproducao de
significados e, consequentemente, de ideologias, como tém demonstrado as
pesquisas no campo dos EC, como, por exemplo, aguelas desenvolvidas pelo Nucleo
de Estudos de Cultura, Educacdo e Sociedade (NECCSO, 2015) desde 1996 na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Essa visdo de design implica trés aspectos referentes a atividade semiotica
(COPE; KALANTZIS, 2009, p. 175): Available Designs (Designs Disponiveis), que sao
as formas de representacdo ja existentes; Designing (acdao de “Design”), que diz
respeito a acdo de produzir significados, de representar por meio de apropriacdo e
transformacdo dos Designs Disponiveis; e Redesigned (Redesenhamento), que
envolve a transformacdo do mundo e dos sujeitos através de (novas formas de)
Designing, produzindo novos Designs Disponiveis. Os LD-ILA usados em nossas
salas de aula, por exemplo, sdo artefatos e praticas culturais que atuam como
Designing e que reproduzem os Designs Disponiveis nas culturas. Em uma pratica
pedagogica critica, professores e alunos, como designers, redesenham o0s

significados produzidos e reproduzidos pelos LD-ILA.
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Cope e Kalantzis (2009, p. 175) afirmam que os designers (sujeitos) néo
apenas fazem uso daquilo que € dado, reproduzindo os Designs Disponiveis, mas
eles também produzem os signos (Designing) e transformam os significados
(Redesenhamento). A partir de uma visao prospectiva da semiose, os autores (ibidem,
p.177) argumentam que, ao fazer uso dos Designs Disponiveis, esses ndo sao
exatamente replicados, mas s&o criados novos designs — mesmo que esses tenham
sido baseados em Designs Disponiveis — que expressam a voz que simboliza um
conjunto dos recursos de fazer-significar unico.

Com base nesse conceito, os designers do processo de aprendizado sdo os
professores (THE NEW LONDON GROUP, 1996, p. 73) e também os alunos (COPE;
KALANTZIS, 2009, p. 175). Nesse processo, a pedagogia ndo € mais centrada no
professor como “detentor” do conhecimento, reproduzindo uma estrutura
hierarquizada e padronizada, com alunos passivos ou apenas reprodutores daquilo
que recebem (ibidem, p. 175); mas como um processo dialético em que ambos atuam
ativamente redesenhando e recontextualizando os Designs Disponiveis.

Segundo Cope e Kalantzis (2009, p. 175), o ensino de multiletramentos
objetiva o desenvolvimento de uma pessoa capaz de ser um designer ativo de
significados e sensivel a diferencas, mudancas e inovacéo, visdo essa compativel
com as mudancas e diversidade do mundo. "A pedagogia de multiletramentos é
caracteristicamente transformativa porque € construida com base em nocfes de
design e de significado-como-transformacao” (ibidem, p. 184).

A fim de compreender a producéo de significados em qualquer dominio, Cope
e Kalantzis (2009, p. 176) elaboraram 5 perguntas abertas (open-ended questions),
apresentadas no quadro 2, as quais servem como guia para as analises dos

significados.

Quadro 2 — Perguntas abertas sobre significados

Representacional: a que os significados se referem?

Social: como os significados conectam as pessoas que eles envolvem?

Estrutural: como os significados estdo organizados?

Intertextual: como os significados se encaixam no mundo maior do significado?

Ideoldgico: a quais interesses os significados buscam servir?

Fonte: Cope e Kalantzis (2009, p. 176)
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Tais questdes sobre as convencdes dos significados ajudam a descrever os
processos de representacdo bem como o0s propositos envolvidos (COPE;
KALANTZIS, 2009), evidenciando a relacdo entre a forma do significado e a sua
funcdo (ibidem, p. 177) em contextos especificos. Porque os significados séo
produzidos e compartilhados por membros de uma comunidade (HALL, 1997b, p. 2),
os designs séo forjados, negociados e transformados ou reinventados em contextos.
Como afirma Meurer (2008, p. 167), “cada vez mais os individuos criam a ‘realidade’
através de representacfes, de forma que vivemos cada vez mais em um mundo
semiotizado, em um mundo de significagdes”. Desse modo, tais questdes elaboradas
por Cope e Kalantzis (2009) podem ser Uteis para a andlise e interpretacdo de
significados em seus textos e seus contextos.

Cabe ressaltar aqui as contribuicdbes dos EC para o entendimento de
representacdes, que se aproxima da analogia de design. Segundo Silva (2000, p. 90),
representacdo “ndo € simplesmente um meio transparente de expressdo de algum
suposto referente”. Elas sdo tomadas como praticas de significagao, ou seja, praticas
que produzem significados, como “uma forma de atribuicao de sentido” (ibidem, p. 90).
Woodward (2000, p. 17) argumenta que € através dos “significados produzidos pelas
representacdes que damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos”. Silva
(2000, p. 90) destaca, ainda, que “a representagao é um sistema linguistico e cultural:
arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado a relacbes de poder’. Dai a
necessidade de problematiza-las e de compreendé-las como construcdes culturais,
como préticas atravessadas por discursos ideolégicos.

A discusséao de multiletramentos e da producao de significados séo relevantes
para a analise de discursos de LD-ILA na medida em que destaca as multiplas formas
de fazer-significar (por meio de texto verbal e imagético, por exemplo) nos géneros. E
nessa perspectiva que apresento as teorias da GSF e da GDV nas secdes 1.4.2 e
1.4.3, respectivamente, para compreender como 0s textos verbais e imagéticos da
colecdo TO significam e para analisar as visdes de culturas nos dois corpora
selecionados.

Antes de trazer essas duas teorias, trago uma discussao sobre os significados
na perspectiva sociossemiética, a fim de mostrar que a producéo da significacédo (os
Designings) e o potencial de significacdo (os Designs Disponiveis) estao estritamente

ligados aos contextos.
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1.4.1 Significados na perspectiva sociossemidtica

7

A lingua € um sistema sociossemiético potencial que age em contextos
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 32) e € somente através do contexto que
podemos compreender o significado empregado de uma determinada palavra entre
tantos outros possiveis. Na perspectiva da LSF, a linguagem precisa ser “teorizada,
descrita e analisada dentro de seu ambiente de significados; uma dada lingua € entéo
interpretada por referéncia ao seu habitat semiético” (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014, p. 32). Esse habitat semiotico séo os significados em contextos.

Os significados ndo estdo nas palavras em si, nem mesmo a deriva,
esperando para serem escolhidos. Eles apenas existem em contextos. Fora deles,
sdo (apenas) significados dicionarizados. Essa visdo ja era defendida por Brooks
(1968) em relacdo ao ensino de linguas adicionais. Segundo o autor (ibidem, p. 204),
“ao aprender uma lingua estrangeira, as palavras, por elas mesmas, contam menos
do que elas significam”. Fairclough (2009, p. 76) também compartilha desse mesmo

entendimento, afirmando que:

€ de um valor limitado pensar uma linguagem como tendo um vocabulario
que é documentado em ‘0’ dicionario, porque ha uma grande sobreposicéo e
competic@o de vocébulos correspondendo a diferentes dominios, instituigdes,
praticas, valores e perspectivas.

Uma frase usada por Bakhtin (2003) para discutir o conceito de
expressividade ajuda a compreender que os significados ndo podem ser apreendidos
em dicionarios, pois operam em (diferentes) contextos. Para o autor, uma palavra s6
possui expressividade em um enunciado; fora dele, € neutra. Uma palavra, apesar de
suas definicdes dicionarizadas, depende do seu contexto para produzir significado.
Eis 0 exemplo: “Toda alegria neste momento é amarga para mim” (ibidem, p. 311). O
termo “alegria”, definido como um estado de contentamento, felicidade, significa,
nesse contexto, o seu anténimo. Nenhum dicionario definira alegria como tristeza ou
emocao negativa. Para Bakhtin (2003, p. 313) “o tom expressivo da palavra “alegria”,
determinado pelo contexto, ndo é tipico da palavra”. Esse significado “atipico” s6 é
possivel existir quando a palavra esta inserida em um determinado contexto.

De modo semelhante, Kramsch (1993, p. 2) exemplifica que “uma rosa talvez
seja uma rosa, mas nao é ‘une rose’, néo é ‘eine Rose’, mas multiplos modos de ver

e de falar sobre rosas”. Para a autora, é preciso mudar a tradicional visao de que é
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possivel ensinar “formas de expressar significados universais” (ibidem, p. 2). O que
se observa é que os significados ndo sdo dados, nem naturais, nem mesmo podem
ser fixados (mesmo em dicionarios). Os significados s6 podem existir imersos em
contextos, uma vez que sdo construcdes culturais e, como tais, atendem as
necessidades e as dindmicas das culturas e dos sujeitos que nelas participam.

A dependéncia entre texto e contexto pode ser exemplificada tomando o LD-
ILA como exemplo. N&o faria nenhum sentido um LD ser tomado como referéncia em
um tribunal de justica para justificar uma sentenca condenatdria. Seria um género fora
de seu contexto (escolar, educacional). O género, nesse caso, nao estaria atendendo
a seus propositos de ensinar, pois diz respeito a outros participantes, outros
propdésitos, outro ambiente, outro contexto.

Na LSF (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), ha dois tipos de contexto:
Contexto de Cultura e o de Situagédo. “Cultura” e ‘Situagdo’ ndo sdo duas coisas
diferentes, mas sim a mesma coisa vista a partir de duas profundidades diferentes de
observacao”, afirma Halliday (1991, p. 71).

O Contexto de Situacdo é o contexto imediato, do instante da realizacéo da
pratica cultural. Halliday e Hassan (1989, p. 10) argumentam que “a situagéo na qual
a interacdo linguistica acontece proporciona aos participantes uma grande quantidade
de informacéo sobre os significados que estdo sendo trocados, e 0s significados que
sdo provaveis de serem trocados”. Halliday (1991, p. 46) explica que Contexto de
Situacao serve “para explicar porque determinadas coisas sdo faladas ou escritas
numa ocasido particular, e o que também deveria ter sido falado ou escrito, mas ndo
o foi”.

Trés variaveis sédo propostas por Halliday (1991) para explicar como um texto
se relaciona a seu Contexto de Situacéo: a atividade social, as pessoas ou vozes
envolvidas, e as funcdes exercidas no género. Tais variaveis correspondem ao o que
esta acontecendo (Campo), quem participa (Rela¢des), e por quais meios a linguagem
opera (Modo) (ibidem, p. 10) — tais como canal fénico ou gréafico; modo escrito ou
falado; meio impresso, midiatico, eletrbnico, virtual; modo retérico persuasivo,
didatico, expositivo, argumentativo, entre outros, de acordo com Halliday e Hassan
(1989).

As trés variaveis “definem um espago semidtico multidimensional”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 34), no qual os sistemas semiéticos operam. A

combinacdo dessas trés variaveis constitui os diferentes usos da linguagem. Assim,
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por meio dessas varidveis € possivel compreender como o0s textos agem em
diferentes contextos de situagao (ibidem, p. 35) e os significados que estao implicados
em praticas culturais especificas. As variaveis do contexto atuam sobre as praticas
culturais ao configura-las, ao demarcar os sujeitos e as relacbes entre eles, ao
delimitar o que pode (ou nao) ser dito ou experienciado, como dizer ou representar
dentro das possibilidades de cada cultura.

A nocdo de Contexto de Cultura surge das contribuicdes dos estudos de
Malinowski, conforme a discussao feita por Halliday e Hassan (1989). Segundo os
autores, Malinowski percebeu que havia um contexto além do ambiente imediato (o
Contexto de Situacdo), que era necessario um conjunto de informacdes sobre
aspectos da cultura, sobre “toda histéria cultural por tras dos participantes e por tras
dos tipos de praticas que eles estavam engajados, determinando suas significacdes
pela cultura” (ibidem, p. 5). Contexto de Cultura pode, entéo, ser definido como os
aspectos/significados da(s) cultura(s) que entram em jogo na configuracdo de uma
pratica especifica, circundando e atravessando-a.

O conceito de design proposto por Cope e Kalantzis (2009) — apresentado na
subsecéao 1.4, pode ser trazido e reconfigurado nessa discussao. Nessa perspectiva,
o Contexto de Cultura é o contexto dos significados disponiveis (Designs Disponiveis)
e oferecidos pelas culturas para realizar uma préatica cultural (Design) em uma
determinada situacdo (Contexto de Situacdo). O Contexto de Cultura fornece as
possibilidades de significar e resignificar (Redesenhamento) através das lutas pela
significacdo — conforme apresentado na se¢ao 1.2.

Se as culturas sdo um conjunto de praticas de significacdo (conforme
discutido na subsecgao 1.1.1), “Contexto de Cultura é aquilo que os membros podem
significar em termos culturais” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 33), em praticas
especificas; € “o contexto potencial de uma comunidade” (ibidem, p. 32), o contexto
no qual os significados potenciais de uma cultura estdo disponiveis para o0s sujeitos
escolherem e agirem discursivamente no mundo em uma determinada pratica e
situacgao.

Halliday (1991, p. 18) esclarece que “quando falamos de ‘Contexto de Cultura’
para atividades da linguagem nos referimos aquelas caracteristicas da cultura que sao
relevantes para o registro em questdo”, sendo esse constituido pela relacdo entre
participantes, a atividade social e 0 modo que os significados estdo estruturados.

Nessa direcdo, o Contexto de Situacdo se constroi a partir de uma selecado de
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significados que estdo em funcionamento e disponiveis em determinado Contexto de
Cultura.

A estreita relacdo entre Contexto de Situacdo e Cultura € exemplificada por
Halliday (1991, p. 8) por meio da analogia entre tempo e clima!®. Ambos se referem
ao mesmo objeto: o primeiro descreve o que acontece todo o tempo, como a mudanca
de temperatura, a precipitacdo de nuvens e chuva, a movimentagdo do ar. E o
ambiente visto mais de perto. O segundo, o clima, é o ambiente visto mais
amplamente, com base nos aspectos mais estaveis do tempo. Nesse sentido, 0
Contexto de Cultura pode ser compreendido como “o potencial por tras de todos os
diferentes tipos de situacdo que ocorrem”, argumento esse proposto por Halliday
(1991, p. 8).

Para compreender como os significados circulam ou sdo produzidos no
contexto e também para explicitar a inter-relacao entre os significados e os contextos,
elaborei uma articulacéo entre diferentes teorias: as variaveis do Contexto de Situacao
e de Cultura (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) e discurso (FAIRCLOUGH, 2007)
sdo articulados com as perguntas sobre significados formuladas por Cope e Kalantzis
(2009, p. 176). Apresento, a seguir, a sintese dessa articulagdo utilizada para analise
dos significados expressos no LD-ILA.

e Variavel Campo/ significado representacional: caracterizacdo da
atividade/acao, de seu topico (assunto que se refere) e dos significados representados
na atividade (caracterizacdo semidtica). Diz respeito as perguntas: ‘0 que esta
acontecendo?” (Campo); a que os significados se referem?” (representacional); ou
ainda: que significados estdo conectados a atividade?

¢ Variavel Rela¢des/ significado social: caracterizacdo dos papéis sociais e
identidades, da relacdo entre os sujeitos, da relacdo de poder estabelecida (ou
contestada). Diz respeito as perguntas: “quem esta participando na situacdo?”
(Relagbes); “como os significados conectam as pessoas que eles envolvem?” (social);
e quais significados estdo implicados nas/atribuidos as identidades ou papéis sociais
dos participantes da atividade?

e Variavel Modo/ significado estrutural: caracterizacdo da linguagem e de

outros sistemas semioticos (considerando os géneros multimodais) bem como as suas

19 Essa mesma analogia é retomada por Halliday e Matthiessen (2014, p. 27) para se referir a
instanciacao do sistema da lingua (clima) através de textos (tempo).
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estruturacdes. Diz respeito as perguntas: “qual € o papel da linguagem e dos outros
sistemas semioticos na situagdo?” (Modo); “como os significados estdo organizados?”
(estrutural). E, ainda, como o0s sistemas semidticos representam/constroem
significados e sentidos? Tomando como exemplo as imagens como sistema
semiodtico, a GDV, de Kress e van Leewen (2006), € um dos modos de responder a
essa pergunta em relacdo as imagens visuais.

e Contexto de Cultura/ significado intertextual: a andlise do Contexto de
Cultura deve estar relacionada a uma postura critica da compreenséao dos significados
disponiveis no contexto e daqueles “escolhidos” pelos sujeitos (entre as inumeras
possibilidades) em situacBes especificas. E a partir desse entendimento que se
articula a pergunta “intertextual: como os significados se encaixam no mundo maior
do significado?”, no sistema potencial da lingua, no seu Contexto de Cultura?

Uma ferramenta teérica-metodolégica que pode ser usada para a analise dos
significados intertextuais € a suposicao/pressuposicdo, uma forma de
intertextualidade nao-atribuida (FAIRCLOUGH, 2007) — em oposicdo a
intertextualidade atribuida pela presenca explicita de um texto em “outro texto” e de
outras vozes, por meio da citagcao de discurso direto e indireto, por exemplo. Em uma
visdo intertextual das pressuposicoes, “as proposicdes das pressuposicdes sdo um
modo de incorporar os textos de outros” (FAIRLCLOUGH, 2009, p. 121) e esses
“outros textos” ndo séo especificados ou identificados, eles estao implicitos.

Para Fairclough (2007, p. 55), “todas as formas de camaradagem,
comunidade e solidariedade dependem dos significados que sdo compartilhados e
podem ser tomados como dados” e todas as formas de interacao social acontecem
por meio da mesma base comum. Tal entendimento manifesta a ideia de que os
membros de uma mesma cultura compartilham os mesmos significados (e saberes),
0s modos de se expressar, de pensar, de interpretar o mundo (conforme discutido na
secdo 1.1.1). Por isso, a “interpretacao de textos em termos de valores depende do
conhecimento e reconhecimento desses sistemas de valores” por quem o interpreta
(ibidem, p. 57), depende de conhecer a cultura na qual os significados circulam.

Trés principais tipos de suposi¢cfes sdo distinguidos por Fairclough (2007, p.
55): existencial (suposi¢cdes que algo que existe; pode ser desencadeada por artigos
definidos ou pronomes demonstrativos, por exemplo), proposicional (suposi¢cdes

sobre algo que €, pode ser ou serd; pode ser desencadeada por assercdes — algo que
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€ tomado como verdadeiro ou verdade), valorativas (suposi¢cdes sobre o que é bom
ou desejavel; pode ser desencadeada por verbos e adjetivos).

Outras pressuposicdes sdo as proposi¢cdes negativas que incorporam outros
textos a fim de contesta-los e rejeita-los, frequentemente causando polémicas
(FAIRCLOUGH, 2009, p. 121-122). Um outro tipo de pressuposicao que se pode
acrescentar é a da auséncia, uma vez que o silenciamento, aquilo que nédo é dito
produz significados.

Um exemplo de suposicéo valorativa pode ser encontrado no excerto de um
texto reproduzido parcialmente no LD TO, volume 3, unidade 1, se¢éo In action (figura
3). Apoés Pat atender o telefone e a pessoa do outro lado da linha (caller) falar somente
guatro palavras, Pat a classifica como jovem escocesa bem-educada. O adjetivo
“‘bem-educada” qualifica como algo desejavel e positivo. Por se tratar de um excerto
que introduz o tema “dialetos regionais e sociais”, ha uma pressuposicéo que o dialeto
(escocés) da pessoa que liga € desejavel; e se esse € desejavel, pode haver dialetos
indesejaveis.

Exemplo de suposi¢do proposicional pode ser encontrada na linha 6 do
excerto do mesmo texto: “Quando vocé atende o telefone, vocé pode com frequéncia
fazer algumas boas adivinhacbes sobre as varias caracteristicas do falante”. A
capacidade do leitor de fazer adivinhacdes sobre o dialeto de outras pessoas é tomada
como uma verdade — sem problematizacdes ou questionamentos.

A suposigao existencial é desencadeada pelas “caracteristicas do falante”
(linha 8); “sotaque regional distinto” (linha 12); “origens regionais” (linha 12); “a base
socioeconémica e educacional da pessoa” (linhas 13-14), por exemplo. A existéncia
dessas suposicdes cria coesdo ao texto, construindo a ideia de que caracteristicas de
comportamento associadas ao sotague ou dialeto do falante se devem a sua regiédo e
a condi¢cdes socioecondmicas e educacionais.

A interpretacao das implicacdes e pressuposi¢cdes se baseia no conhecimento
e reconhecimento do sistema de valores que o texto se insere (FAIRCLOUGH, 2007,
p. 57), que pode ser entendido como o conhecimento do Contexto de Cultura do texto.
Esses dois aspectos da linguagem sdo importantes para o entendimento das
ideologias, uma vez que “a capacidade para exercitar o poder social, a dominacéo e
a hegemonia inclui a capacidade de moldar, em algum grau significante, a natureza e
o conteudo da base comum” (ibidem, p. 55) — uma forma de moldar ou dominar a

cultura. Fairclough (ibidem, p. 58) argumenta que os significados das pressuposi¢cdes
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se referem a ideologias particulares e que tomar os significados como algo ‘dado’,
natural ou sem questionar € uma forma de exercer poder nas relagbes sociais.
“Procurar hegemonia € uma questdo de procurar por significados particulares
universais no servico da conquista e manutencdo do dominio e do seu trabalho

ideolégico” (ibidem).

Figura 3 — Texto “Regional and Social Dialects”, vol. 3, un. 1, se¢&o In Action, TO

IN ACTION

Regional and Social Dialects

TRACK 2

Telephone rings. '

Pat: Hello.
Caller: Hello, is Mark there?
Pat: - Yes. Just hold on a minute.

5 Pat (to Mark): There’s a rather well-educated young lady from Scotland on the
phone for you. :

When you answer the telephone, you can often make some pretty good guesses
about various characteristics of the speaker. Pat was able to deduce quite a lot about
Mark’s caller, even though the caller had said nothing explicitly about herself, Most

10 listeners can identify children’s voices without any problem. When the caller is an '
adult it is usually easy to tell whether a speaker is female or male. If the person has
‘a-distinctive regional accent, then their regional origins will be evident even from a
short utterance. And it may also be possible to make a reasonable guess about the
person’s socio-economic or educational background, as Pat did.

1

Fonte: Santos, 2013, vol.1, p. 16

O quadro 3 sintetiza a discusséo das suposicdes e implicacdes feitas nesse

topico.
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Quadro 3 — Tipos de implicacbes com base em Fairclough (2007; 2009)

Tipos de implicagbes
valorativa
e Pressuposicdes — suposicdes< proposicional (positiva e negativa)
existencial

e Implicagfes logicas

A analise de Contexto de Cultura é uma importante ferramenta para
compreender as visdes de culturas que atravessam os materiais. Por meio da analise
dos significados que perpassam os documentos do PNLD e a colecédo TO, € possivel
responder quais visdes de culturas atravessam o corpus analisado.

e Discurso/ significado ideoldgico: a ultima pergunta sobre os significados
pode ser respondida no plano mais amplo da linguagem, o do discurso, pois diz
respeito ao aspecto “ldeoldgico: a quais interesses os significados buscam servir?”.
Ideologia é definida por Fairclough (2009, p. 87) como construc¢des da realidade por
meio de praticas discursivas que operam na (re)producao ou transformacao de modos
de dominacédo — uma vez que servem a interesses de determinados grupos (0s mais
poderosos) visando manter ou aumentar o seu poder. O autor afirma explicitamente
que nao sao todos os discursos ideoldgicos: “todos os discursos ndo sdo portanto
irremediavelmente ideoldgicos” (ibidem, p. 91). Fairclough cita a propaganda e a
ciéncia da Fisica como exemplos para argumentar que esses diferem em graus
ideolégicos, considerando que essa midia investe mais fortemente do que esse campo
da ciéncia.

Relacionado ao conceito de ideologia, hegemonia é definido por Fairclough
(2009, p. 92) como um modo de “construir aliangas e integrar, e nao simplesmente
dominar classes subordinadas, através de concessdes ou de meios ideoldgicos para
ganhar consentimento”. Assim, hegemonia pode ser entendido como a ideologia de
um grupo que, por meio de aliancas e exercicio de poder, tem suas dimensdes
ampliadas.

Baker e Galasinski (2001, p. 66), com base nos estudos de Foucault sobre
saber-poder, apresentam uma visao ligeiramente distinta ao afirmar que todos grupos
orientam-se por ideologias para organizar e justificar suas ideias e ag¢des. “Ideologia

€ constituida por discursos que tém consequéncias especificas para relagbes de
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poder em todos os niveis das relagdes sociais” (ibidem, p. 66). O que diferencia um
grupo dominante de um subordinado “é um dos graus de poder e visbes de mundo
distintas, nado ideias ideologicas versus ndo-ideolégicas” (ibidem, p. 66). Dominacéo
poderia, assim, ser entendida como imposicdo ideolégica daqueles grupos mais
poderosos.

Essa visao de ideologia parece ser mais pertinente para compreender porque
os significados ndo sdo dados como naturais, estdo em constante tensdo, em
negociacéo, transformacao, pois estao servindo a interessadas visées de mundo que,
quando confrontadas entre si, também s&o tensionadas. Além disso, possibilita
compreender o carater seletivo das culturas dos potenciais significados. Como
argumentam Baker e Galasinski (2001, p. 65), a representacéo da realidade é seletiva
e “cada selegcao carrega seus valores sociais partilhados por isso representacdo é
socialmente construida”. A selecdo de significados também serve a uma ideologia.

Nesse sentido, também a representacdo pode funcionar como um desses
modos de dominacéao, pois, como apontam Cope e Kalantzis (2009, p. 177), “o ato de
representacéo é interessado e motivado. E direcionado, proposital e seletivo”. Assim,
selecionar ou privilegiar determinadas representacbes para atender a certos
interesses € uma forma de exercer poder. Baker e Galasinski (2001, p. 65) também
vao nessa perspectiva e afirmam que esse carater seletivo das representacdes
permite compreender como 0s sistemas semiéticos formulam, reproduzem e reforcam
ideologias.

A ACD pode fornecer produtivos caminhos tedrico-metodolégicos para
responder a ultima pergunta proposta por Cope e Kalantzis (2009). A justificativa para
recorrer as teorias e métodos da ACD é baseada em Fairclough (2009). O autor
considera bem desenvolvidas as teorias e métodos da LSF de Halliday, porém faz
uma critica afirmando que muito pouco é feito a respeito das teorias sociais e dos
conceitos de ideologia e poder, pois embora sejam usados, ndo sédo discutidos
(FAIRCLOUGH, 2009, p. 2). Além disso, Fairclough (2009) acrescenta que as teorias
se baseiam em uma “visdo estética das relacdes de poder, com uma exagerada
énfase sobre como as formas ideoldgicas dos textos linguisticos contribuem para
reproduzir as relagdes de poder existentes”. Nao sao discutidas as formas pelas quais
€ possivel resistir e transformar tais relacdes e qual o papel da linguagem nisso.

Contudo, Meurer (2005, p. 84) sustenta que a LSF possui um importante papel para
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investigar as relacdes sociais e de poder, sendo “utilizada como instrumento de

analise na ACD”.

Por buscar investigar os aspectos sociais da linguagem, bem como as

relacdes de poder, ideologias, a ACD é trazida para responder a Gltima pergunta sobre

os significados. A ACD analisa o discurso com o objetivo de:

mostrar como o discurso molda as relac8es de poder e ideologias, e os efeitos
construtivos que discurso tem sobre as identidades sociais, relages sociais
e os sistemas de conhecimento e crencga, nenhum dos quais € aparente para
os participantes do discurso (FAIRCLOUGH, 2009, p. 12).

Ao discutir os principios gerais da ACD, Meurer (2005, p. 81) afirma que as

analises ndo tém o propdosito de investigar apenas os textos, mas tém o objetivo de

investigar “questbes sociais que incluem maneiras de representar a 'realidade’,

manifestacido de identidades e relacdes de poder no mundo contemporaneo”. Meurer

(2005, p. 83) sintetiza 7 perspectivas principais da ACD:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

A linguagem é uma forma de prética social, sendo que ha sempre uma
relag&o bidirecional entre texto e sociedade, i.e, as formas discursivas e
estruturas sociais se influenciam mutuamente.

A linguagem, em suas diferentes manifestagfes discursivas, tem poder
constitutivo, i.e, o discurso cria, reforca, ou desafia: a) formas de
conhecimentos ou crencas, b) relagBes sociais, e c) identidades ou
posi¢Bes sociais.

Os textos contém tracos e pistas (Fairclough, 1992, p. 100) de rotinas
sociais complexas. A ACD investiga tais tracos e tais pistas com o
objetivo de tornar visiveis as relagbes entre linguagem e outras praticas
sociais, muitas vezes, naturalizadas e opacas e, portanto, muitas vezes,
néo percebidas pelos individuos.

Os textos séo perpassados por relacdes de poder. Uma preocupagéo
central da ACD é investigar como a linguagem € usada para manter ou
desafiar tais relagdes no mundo contemporaneo.

As formas de poder se articulam com o “trabalho ideoldgico” (Fairclough
& Wodak, 1997) realizado em diferentes discursos. A ACD déa énfase a
explicagdo da interligacdo entre poder e ideologia, considerando que
geralmente um esta a servigo do outro nos mais variados textos usados
nas mais variadas praticas sociais.

Todo texto se acha em uma corrente continua de outros textos e é
localizado historicamente. Cada texto responde a — e pode provocar ou
coibir — outros textos.

A ACD cultiva, também, uma perspectiva emancipatéria: busca
conscientizar os individuos a respeito das caracteristicas apontadas
acima. A questdo emancipatdria tem uma fungdo muito importante em
sua intencao de alertar os individuos sobre possiveis mudangas sociais
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que resultam do poder constitutivo e ideolégico do discurso, mudangas,
muitas vezes, para beneficio de uns, mas em detrimento de outros.

Essa sintese se alinha as discussdes ja apresentadas nesta pesquisa. O item
1, 3 e 6 se dizrespeito ao entendimento de géneros expostos anteriormente. A relagao
bidirecional entre texto e sociedade parece ecoar o entendimento de que 0s géneros
estruturam a cultura mas também sao governados por ela. Ja os “tragos e pistas [...]
de rotinas sociais complexas” (MEURER, 2005, p. 83) védo ao encontro da concepc¢éao
de géneros como préaticas culturais, como a interacdo entre “texto, atividade e
interacdo” (MOTTA-ROTH, 2005, p. 4) em contextos especificos; e, como tais, 0s
géneros evidenciam 0s papéis sociais, as relacdes (de poder) entre 0s sujeitos, como
argumentado por Motta-Roth (2001) e Devitt (2004).

Ja o item 2 aponta para uma visdo de linguagem apdés a virada linguistica,
conforme apresentado na se¢do 1.1.1. A linguagem ndo s representa mas constitui
a “realidade”. O item 4 e 5 corresponde as relacdes de poder que estdo em toda parte
e a servico de certos interesses e ideologias. Por meio dessa sintese, é possivel
perceber uma consonancia entre a ACD e as discussfes tedricas expostas nesta
pesquisa.

Fairclough (2009) enfatiza a relagéo dialética entre discurso e prética social.
Essa énfase que possibilita compreender como os significados estdo conectados a
ideologias e a quais interesses eles servem, conforme a Ultima pergunta de Cope e
Kalantzis (2009, p. 176). Portanto, as perguntas sobre os significados estéo
relacionadas com a estratificacdo dos planos da linguagem, correspondendo ao
Contexto de Situacéo, de Cultura e ao discurso. O quadro 4 apresenta a sintese das

articulacdes das teorias para andlise dos significados.

Quadro 4 — Sintese da relacdo da estratificacdo dos planos da linguagem com as
perguntas de significado de Cope e Kalantzis (2009)

Planos da Significado

linguagem (COPE; KALANTZIS, 2009)
Campo: o0 que esta| Representacional: a que os
acontecendo? significados se referem?

guais significados estao
> Metafuncao: Ideacional | conectados a atividade?
REGISTRO:

Contexto de Relagdes: quem esta | Social: como os significados
Situagao participando na situacdo? | conectam as pessoas que
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eles envolvem? que

> Metafuncéo: significados estéo implicados
Interpessoal nas/atribuidos as
identidades dos participantes
da atividade?

Modo: qual é o papel da | Estrutural: como os
linguagem e dos outros | significados estao
sistemas semidticos na | organizados?
situacéo?

> Metafuncgéo: Textual

A Intertextual: como  0s
GENEROS: significados se encaixam no
Contexto de Cultura mundo maior do significado

(ou seja, no sistema potencial
da lingua, seu Contexto de

Cultura)?

Ideologico: a guais
IDEOLOGIA: interesses o0s significados
Discurso buscam servir?

Na proxima secéo, apresento os aportes tedricos-metodologicos da GSF que
serdo retomados nas analises de significados dos dois corpora para analisar as visdes

de culturas.

1.4.2 Gramatica Sistémico Funcional

Uma das contribuigdes da LSF, destacada por Bawarshi e Reiff (2013, p. 47),
deve-se a proposi¢cao de que “a estrutura linguistica esta integralmente relacionada
com a fungao social e o contexto”. A estrutura € o modo de organizagao da linguagem
para realizar determinadas fungbes dentro de determinados contextos e para uma
comunidade linguistica. Em outras palavras, “a linguagem se organiza de dada
maneira dentro de uma cultura porque essa organizagao serve a um propasito social
no interior daquela cultura” (ibidem, p. 47).

As trés variaveis do Contexto de Situacdo (Campo, Relacdes e Modo —
apresentadas na subsecdo anterior) correspondem a distintas metafuncbes da

linguagem: a ideacional, que diz respeito ao modo como a linguagem constréi a
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experiéncia humana (varidvel Campo); a interpessoal, que é a “linguagem como
acdo”, enfatizando o carater interativo e pessoal (varidvel Relac¢des); e textual,
relacionada a constituicdo e organizacdo do texto (variavel Modo). Tanto as variaveis
do contexto quanto as metafuncbes da linguagem realizam aspectos das praticas
sociais: demarcar os sujeitos e as relagdes entre eles, o que pode e 0 que nédo pode
ser dito ou experienciado, como dizer ou representar em diferentes Contextos de
Situacdo dentro das possibilidades fornecidas pelo Contexto de Cultura.

Considerando que o objetivo desta tese é investigar as visdes de culturas que
perpassam a colecdo didatica TO, utilizo a metafuncéo ideacional como uma das
ferramentas de andlise dos significados (re)produzidos nos dois corpora selecionados.
Por meio dessa metafuncdo, é possivel compreender como a linguagem nomeia
coisas, categoriza-as e constréi taxonomias (HALLIDAY; MATTHIESEN, 2014, p. 30),
construindo, desse modo, a experiéncia humana, as visdes de mundo. Portanto, nesta
subsecdao, enfoco apenas na metafuncao ideacional.

A metafuncéo ideacional se realiza através do sistema de transitividade,
constituida por “figura” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), composta pelo processo
(grupo verbal), participante (grupo nominal) e circunstancia (grupo adverbial; frase
preposicional), os quais constroem o quantum de mudanca no fluxo dos
acontecimentos (ibidem, p. 213), cuja configuracéo esta centrada no processo.

Em relacdo aos processos, ha trés tipos principais: materiais, mentais e
relacionais. Os processos materiais dizem respeito aos processos de fazer e
acontecer. Os participantes principais sao Ator (aquele que realiza), Meta (afetado
pelo processo), Recipiente (beneficiado por bens materiais), Cliente (beneficiado por
um servico) e Escopo (ndo é afetado pelo processo). Ja 0s processos mentais
expressam o sentir, 0s eventos de nossa propria consciéncia. Os participantes sdo o
Experienciador e o Fendmeno. O terceiro processo, 0s relacionais, expressa o ser e
o ter, caracterizando e identificando os participantes, que podem ser Portador e
Atributo (em oracdes relacionais atributivas) ou Identificado e Identificador (em
oracdes relacionais identificadoras).

Além desses processos, ha outros trés considerados como processos de
fronteira porque acontecem a partir da articulagdo entre os trés processos principais:
0S processos comportamentais, verbais e existenciais. Os processos
comportamentais apresentam tracos dos mentais e materiais, cujo participante é o

Comportante. Dizem respeito aos processos psicoldégicos e comportamentais;
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representam, assim, o comportamento humano. J4 os verbais séo as oracdes do dizer
e estao na fronteira dos processos relacional e mental. Os participantes s&o o Dizente
(aquele que verbaliza), a Verbiagem, o Receptor (a quem) e o Alvo (de quem). Por
sua vez, 0S processos existenciais sdo aqueles que representam algo que existe ou
acontece, apresentando caracteristicas dos processos materiais e relacionais.
Possuem como participante o Existente, ou seja, a entidade ou evento que se diz
existir. Desse modo, as oracdes de diferentes tipos de processos trazem contribuicdes
para a construcao da experiéncia no texto (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 219).

Alguns processos podem ser classificados em mais de um tipo de acordo com
o contexto. Por exemplo, nas oracdes “Fique quieto! Estou pensando”, o verbo pensar
€ comportamental. Ja na oragcdo “eles pensam que somos burros”, pensar € um
processo comportamental. Conforme demonstrado na se¢édo 1.4.1, os significados
existem em contextos e, portanto, sé podem ser interpretados a partir deles. O mesmo
ocorre na interpretacdo dos processos, que deve estar baseada na interpretacdo do
contexto devido a possibilidade de um verbo poder ser classificado em dois processos
diferentes.

Uma sintese do sistema de transitividade foi elaborada no quadro 5, a qual €
utiizada como referéncia para a realizagdo das andlises dos discursos dos
documentos do PNLD e da colecéo didatica TO.

Quadro 5 — Sintese do sistema de transitividade: processos e participantes

PROCESSOS PARTICIPANTES

Materiais Ator (aquele que realiza)
Acontecer (ser criado) Meta (afetado/modificado pelo processo)

Criar / mudar Benificiario: Recipiente (beneficiado por bens

Fazer / agir materiais) e Cliente (beneficiado por um servico)
Escopo (ndo é afetado pelo processo)
Mentais Experienciador
Ver Sentir Pensar Fendmeno
Relacionais Portador e Atributo (em oragbes relacionais

Ter atributo atributivas)

Ter identidade Identificado e Identificador (em oragcdes

relacionais identificadoras)
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Simbolizar

Comportamentais
Comportar-se

Comportante

Verbais Dizente (aquele que verbaliza)
Dizer Alvo (de quem)
Verbiagem
Receptor (a quem)
Existenciais Existente
Existir

Quanto a Circunstancia, “ao invés de representar ela mesma, ela serve como
expansdo de alguma outra coisa” (HALLIDAY; MATTHIENSEN, 2014, p. 312). Ela

adiciona significados as oracdes e sdo expressas em diversas formas conforme

apresentado no quadro 6.

Quadro 6 — Tipos de Circunstancias com base em Halliday e Matthiensen (2014, p.

313-314)
Tipos Subtipos Perguntas
Distancia Quao longe?
Extenséo Duracgéo Por quanto tempo?
Frequéncia Quantas vezes?
Lugar Onde?
Localizagéo
Tempo Quando?
Meio Como? Com o qué?
Qualidade Como? De que forma?
Modo
Comparacao Como? Parecido com o qué?
Grau Como? Quanto?
Razéo Por qué?
Causa Propésito Para qué?
Beneficio/representacéo Por quem?




Contingéncia

Condigéo

Qual condi¢ao?

Auséncia/omissao

Sem o qué?

Concessao Apesar do qué?
Companhia Com quem? Com o qué?
Acompanhamento X Com quem mais? E com o que
Adicao ;
mais?
Aparéncia Como o qué?
Papel
Produto Em qué?
Assunto | @ - Sobre o0 qué?
A Fonte De acordo com o qué/quem?
Angulo

Ponto de vista

(Na) Opiniao de quem?
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Além da lingua, um outro modo de fazer-significar € por meio das imagens.
Ambos modos (verbal e imagético) estdo presentes na colecdo TO, construindo um
ambiente de significados multimodal. Devido a isso, na proxima subsec¢do, apresento
como as imagens produzem significados através da GDV (KRESS; van LEEUWEN,
2006).

1.4.3 Gramaética de Design Visual

Ha 50 anos atras, Brooks (1968) ja apontava a importancia das imagens para
o ensino de ILA por ser um modo significativo para a compreensdao das
representacdes de praticas culturais. Contudo, para iSso era preciso que as imagens
representassem as variaveis envolvidas na acao cultural, na experiéncia humana, tais

como 0s participantes, 0s processos, as circunstancias.

Imagens tém sido vastamente usadas, e com razao, para apresentar culturas.
Mas se imagens sdo eficazes culturalmente, elas devem ser em todo o caso
relacionadas a configuracdo cultural da participacdo do individuo. Ndo é
suficiente ver um mercado expondo frutas e peixes e vegetais; nés
precisamos ver o vendedor e o cliente engajados na transacdo. Ndo é
suficiente ver a faixada de uma escola e algumas salas de aulas vazias; nos
precisamos ver uma aula acontecendo e observar a postura e atitude dos
professores e alunos. Nao é suficiente ver uma imagem de uma rua
movimentada em uma cidade grande; nos precisamos ver uma visao mais de
perto de um pedestre esperando, mais ou menos paciente, o sinal para
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atravessar. Nao é suficiente ver uma pintura exibida em um museu; nos
precisamos também de ver o artista em seu estidio trabalhando em uma tela
ainda nao acabada (BROOKS, 1968, p. 215).

A descrigdo acima sugere que as imagens representem “o todo” da pratica
cultural, criando uma narrativa imagética sobre o que esta acontecendo, quem
participa, onde essa pratica ocorre, compondo, assim, o Contexto de Situacdo e de
Cultura.

Assim como a linguagem verbal representa e constitui a realidade, também
as imagens o fazem. Ambas representam e constroem as experiéncias, relacoes
humanas e modos de ver o mundo. Para Kress e van Leewen (2006, p. 19), “tanto a
linguagem como a comunicacao visual expressam significados que pertencem e séao
estruturados pelas culturas” (ibidem). Os significados ndo pertencem aos sistemas
semidticos, mas sim as culturas (ibidem, p. 2).

Os significados (re)produzidos nos LD-ILA sédo selecionados, motivados e
servem a determinadas visées de mundo e de cultura, conforme apresentado na
subsecao 1.4.1. Alguns dos resultados da andlise da tese de doutorado de Gray
(2006) exemplificam como os significados produzidos pelas imagens (fotografias,
desenhos, gréaficos) que acompanham os textos expressam essas visdes. Um deles

se refere a um LD-ILA produzido no final da década de 70:

Embora o livro didatico seja localizado primordialmente no Reino Unido, a
representacdo ndo inclui nenhum personagem britanico negro ou britanicos
asiaticos. Novamente as imagens desempenham um importante papel na
construgcdo de um mundo quase exclusivamente branco como o cenario para
a contextualizacéo da linguagem. Os personagens usados para povoar o livro
didatico sdo predominantemente adultos de todas as idades e eles sao
mostrados ocupando uma grande variedade de diferentes tipos de empregos.
Entretanto, as mulheres aparecem com menos frequéncia do que os homens
e enfaticamente ocupando trabalhos de status mais baixos. De modo geral a
sua representa¢éo pode ser descrita como sexista (ibidem, p. 104).

No primeiro resultado, as representacdes expressam uma visdo hegemonica
pela presenca majoritaria de sujeitos britanicos, além de apontar para uma visao de
grande cultura, privilegiando a cultura de um pais. No segundo, a representacéo
sexista, privilegiando o sexo masculino, pode indicar visdes estereotipadas. Ambos
resultados expressam as visdes de culturas de um determinado contexto histérico
bem como o poder exercido por aqueles que produzem o LD-ILA, conforme discussao

na subsecéo 1.3.1.
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Produzido ha mais de 30 anos depois, em um outro LD-ILA analisado ocorre
uma “feminizacdo do conteudo” (GRAY, 2006, p. 153). As mulheres séao
representadas como bem-sucedidas, corajosas, determinadas, possuindo um alto
poder (empoderamento) como maes trabalhadoras. Ja os homens aparecem
realizando tarefas domésticas e cuidando dos filhos. S&o frequentemente
representados como sendo menos ambiciosos do que as mulheres. Para o autor,
essas representagdes sdo como uma resposta ao “desenvolvimento histérico na
evolucao do discurso feminino” (ibidem, p. 153).

Uma outra mudanca de representacdo também diz respeito a um “conteudo
multiculturalista” (ibidem, p. 153). Além de representagdes multiculturais, também sao
trazidas questbes de desigualdade e poder. Relacionado a isso, ha também um
“conteudo de globalizagao” (ibidem, p. 154), pois o Reino Unido n&o é mais o lécus
central de acdo dos personagens do LD-ILA, sendo esses também de diversas partes
do mundo.

Esses exemplos mostram que as representacbes, tanto verbal como
imagética, devem ser interpretadas dentro de seus contextos, considerando
principalmente as condi¢fes histdrico-culturais. As representacdes expressam visdes
de mundo e de cultura daqueles que detém o poder de representar.

Outras pesquisas tém sido desenvolvidas com diferentes propésitos, o de
investigar os géneros multimodais no ensino de ILA, enfatizando o papel desses dois
sistemas na construcdo de significados. Exemplos dessas investigacfes sdo as
pesquisas de Buhler (2009) e Kummer (2015).

O estudo de Buhler (2009) compara as imagens em dois livros didaticos: um
da lingua inglesa e o outro da lingua alema. Um dos resultados da pesquisa assinala
gue as imagens do livro de inglés analisado sdo dependentes aos propdsitos do texto.
“Sao mais utilizadas como pretexto para servir a uma condi¢ao imposta pelo conteudo
verbal na forma de comando ou instrucdo, mais do que como texto imagético que
possa falar sobre si” (ibidem, p. 111). Um outro resultado também relacionado ao LD-
ILA indica que o livro utiliza imagens apenas ilustragbes de seres humanos,
apresentando uma baixa-modalidade e pouca relagdo com a realidade. Segundo a
autora, esses aspectos apontam para uma ludicidade, “cria mundos paralelos, culturas
outras que podem se associar mais facilmente a um mundo globalizado como sendo
a um so6 tempo um mundo de ninguém e um mundo de todos” (ibidem, p. 114). Isso

pode ser apontado como uma estratégia para a produ¢ao de um “global coursebook”
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(GRAY, 2006, 2010), visto como um LD-ILA que visa a um mercado amplo,
globalizado.

Em contraposicao, no livro da lingua alema, os sentidos produzidos pelas
imagens sdo usados como uma atividade prévia a leitura do texto (BUHLER, 2009, p.
110). Segundo a autora, “é nesse sentido que as imagens do livro de aleméo se
tornam mais eloquentes e, portanto, se predispdem mais na forma de texto multimodal
gue demanda sua leitura como volume dentro das especificidades da Gramatica
Visual” (ibidem, p. 112).

Ao investigar préticas de recontextualizacdo do conceito de letramento de
multimodalidade em livros didaticos de inglés e biologia, Kummer (2015, p. 137)
constata como um dos resultados de sua pesquisa que “50% das atividades nos livros
de inglés se referem a recursos semioéticos visuais” enquanto que em biologia somente
20%. Tais resultados, acrescento, indicam a necessidade de ampliacao de discussbes
sobre o conceito de multiletramentos em diversas areas do conhecimento.

Na esteira dessas pesquisas recentes, a analise de imagens em LD-ILA tem
sido cada vez mais importante ao ensino porque o0 género LD tém se tornado
marcadamente multimodal. Devido a isso, as imagens sao analisadas, nesta
pesquisa, como elementos de um sistema sociossemiotico que, conjuntamente com a
lingua, constituem uma multimodalidade de producéo de significados, entendendo que
imagem e texto sdo partes de um todo significativo.

A fim de analisar como a multimodalidade da colecdo TO expressa
significados, séo utilizados os aportes tedricos e metodoldgicos da GDV elaborada
por Kress e van Leeuwen (2006) a partir da teoria da GSF de Halliday (1994) e Halliday
e Matthiessen (2014). Kress e van Leewen (2006, p. 3) ressalvam que se trata de uma
“‘gramatica geral do design visual contemporaneo nas ‘culturas ocidentais’™, nao
podendo ser tomada como uma gramatica universal.

Kress e van Leewen (2006, p. 19) sustentam que 0s processos semioéticos da
linguagem sao similares aos das imagens, embora 0s meios semiodticos sejam
diferentes. Os autores ressalvam que cada sistema semidtico tem suas limitagdes:
nem tudo o que é realizado pela linguagem € possivel de ser realizado por imagens;
também o contrario pode ser afirmado: nem tudo o que é realizado por imagens €
possivel pela linguagem.

Na GSF, as trés metafuncbes, a saber, ideacional, interpessoal e textual,

passam a ser chamadas, na GDV, de representacional, interativa e composicional,
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respectivamente (KRESS; van LEEWEN, 2006, p. 42). Kummer (2015) ressalva que,
embora haja uma correspondéncia, elas séo realizadas por diferentes categorias. Um
exemplo dado pela autora € o da metafuncéo interpessoall/interativa. A metafuncéo
interpessoal (da GSF) é a de significado como troca, “um evento interativo envolvendo
o falante, escritor e audiéncia” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 134). Essa
metafuncdo € expressa por meio das categorias modo e modalidade. J& na
metafuncdo interativa (da GDV), ha dois tipos de participantes: representados,
agueles presentes nas imagens; e 0s interativos, os produtores e os leitores (KRESS;
van LEEWEN, 2006, p. 114). Contudo, s&o quatro categorias que a realizam: o
sistema de contato (do olhar entre o participante e o leitor), distancia social, atitude e
poder. Assim, por exemplo, considerando o sistema de modo da GSF, os significados
interpessoais se realizam por meio de propostas ou proposi¢des; ja no sistema de
contato da GDV, os significados interativos se realizam por meio de demanda ou oferta
(KUMMER, 2015, p. 42).

Na GDV, as estruturas representacionais dizem respeito a experiéncia dos
participantes representados. A andlise busca responder a pergunta formulada por
Harrison (2003, p. 50): “sobre o que € a imagem?” As estruturas se dividem em
narrativas e conceituais.

As narrativas sdo caracterizadas por participantes (principais sdo Ator e
Experienciador) conectados por um vetor — um traco imaginario obliquo ou diagonal
gue aponta a direcdo do movimento —, quando esses sao representados “fazendo algo
para outro participante” (KRESS; van LEEUWEN, 2006, p. 59). Ha dois principais tipos
de processos: agao, a narrativa criada por vetores pelos participantes, Ator e Meta; e
reacdo, quando o vetor parte da linha dos olhos conectando dois participantes, o
Reator e o Fenbmeno. Esses podem ainda ser divididos em transacional (quando um
vetor conecta dois participantes), nao-transacional (quando ha apenas um
participante, sem que a acdo seja direcionada para algo ou alguém) e de conversao
(no qual o participante é denominado de mutante, pois é ao mesmo tempo Ator de
uma acgao e Meta de outra).

Ja as conceituais se caracterizam por nao apresentarem acoes,
representando os participantes (Portador) de modo estatico, de acordo com sua
classe, estrutura ou significado. Os tipos de processos sao: classificatorio, nos quais
0s participantes representam algo ou um grupo de pessoas; analitico, diz respeito a

relacdo parte-todo; e simbolico, que se refere aos significados atribuidos ao
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participante, podendo ser atributivos (saliente; gesto de apontar; parece fora do todo;
associado a valores simbdlicos) ou sugestivo (ambientacdo; atmosfera; s6 um
portador).

Em relacdo a metafuncado interativa, busca responder a questdo sobre a
relacdo estabelecida entre a imagem (participantes representados) e o leitor
(participantes interativos): “como a imagem atrai/captura o leitor?” (HARRISON, 2003,
p. 53). O sistema que realiza essa metafuncdo € o de contato (KRESS; van
LEEUWEN, 2006, p. 117): um vetor imaginario € formado pelo olhar do participante
representado em direcao (ou néo) ao participante interativo (leitor).

Ha quatro recursos visuais que realizam essa relacdo: (1) o contato (pelo
olhar) que pode estabelecer uma demanda (indicando mais poder pelo contato direto)
ou uma oferta (sem contato, indicando menos poder e envolvimento); (2) distancia
social (pela representacao do participante representado), que pode estabelecer uma
intimidade (mais proximo) ou uma distancia; (3) atitude (pelo angulo formado entre o
corpo do participante e o leitor no eixo horizontal), que estabelece mais envolvimento
(se o rosto esta na direcdo do leitor) ou menos envolvimento (se de costas para o
leitor); (4) poder (pelo angulo formado entre o corpo do participante representado e o
interativo no eixo vertical), que estabelece mais poder (se o participante representado
olhar o interativo de cima para baixo) ou menos poder (se o participante representado
olhar o interativo de baixo para cima).

Ja4 em relacdo a metafuncdo composicional, busca responder a pergunta:
“‘como as metafungdes representacionais e interpessoais se relacionam entre si e se
integram em um todo significativo?” (HARRISON, 2003, p. 55). Para Harrison (ibidem,
p. 56), é por meio dessa metafuncédo que as outras duas sao integradas, pois é a que
fornece uma coesédo e organizacdo dos outros elementos. As categorias que a
realizam sdo (KRESS; van LEEWEN, 2006): (1) o valor da informacéo, pela relagéo,
no eixo horizontal, entre o Dado (a esquerda) e o Novo (a direita); no eixo vertical,
entre o ideal (topo) e o real (base); e entre o centro (nucleo) e a margem (periférico);
(2) moldura (pela auséncia ou presenca de bordas), estabelecendo conectividade
minima ou maxima; (3) saliéncia, que (através de cor, tamanho, contraste, foco,
iluminacgéo, localizacao no plano) captura o foco do leitor para determinado ponto da
imagem.

Harrison (2003, p. 58) propde que nessa metafuncdo seja incluido o sistema

de modalidade da GDV, embora, como ressalta a autora, Kress e van Leewen (2006)
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ndo tenham a incluido em nenhuma metafuncéo. Isso sugeria uma outra distingéo
entre as duas gramaticas, uma vez que a modalidade é realizada na metafuncao
interpessoal. Na GDV (KRESS; van LEEWEN, 2006), a modalidade estabelece (forte
ou fraca) representacdo da realidade, através das cores (saturacdo, diversidade,
contraste, modulac¢éo), contextualizacao (plano de fundo), profundidade, iluminagéo.

Kress e van Leewen (2006, p. 14) argumentam que, por causa do crescente
uso das tecnologias, como softwares que permitem uma facil criacdo e manipulacao
das imagens, “o design visual se torna cada vez menos uma atividade especialista,
algo que muitas pessoas fardo junto com outras atividades”. Além disso, como ja
discutido na secao 1.4, porque as necessidades sociais apontam para géneros cada
vez mais multimodais, entender como o sistema sociossemiético visual conjuntamente
com o da lingua constroem significados € uma necessidade dos novos modos de
significar em espacos cada vez mais tecnolégicos e imagéticos. Desse modo, a
multimodalidade também se torna uma importante e produtiva ferramenta de andlise
de significados produzidos por artefatos e praticas como o género LD-ILA.

Esse conjunto de teorias apresentados até o momento fornecem as bases de
conhecimento para a realizacdo das analises dos dois corpora selecionados. A fim de
explicitar a relacéo das teorias também visualmente, elaborei uma sintese imagética

da rede tedrica construida nesta tese, apresentada na secao que segue.

1.5 Sintese das teorias

A selecéo e o recorte das teorias vistas como produtivas para esta pesquisa
tém como ponto central “os modos de fazer-significar”, as préaticas de significacdo, a
(re)producédo de significados. Tomando em conjunto as teorias apresentadas nesta
tese, elaborei uma sintese por meio de uma representacao visual (figura 4), buscando
evidenciar como elas se conectam e formam uma rede, ndo s6 tedrica, mas de

significacao.



Figura 4 — Rede tedrica da tese
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O ponto de partida € o conceito de cultura como um conjunto de sistemas de
significacdo (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) articulado a outro conceito de
culturas como o conjunto de praticas de significacdo (HALL, 1997b). Entre esses
conjuntos, estao o sistema da lingua e da imagem, que sdo modos de significar, de
representar, de construir e reproduzir a realidade (COPE; KALANTZIS, 2009). Uma
das formas de explicitar como a lingua e a imagem operam € por meio da GSF
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) e da GDV (KRESS; van LEEWEN, 2006),
respectivamente. Esses diferentes modos constituem a multimodalidade.

Os LD-ILA séo géneros e, como tais, sdo artefatos e praticas culturais. Eles
reproduzem significados que circulam nas culturas (Designs Disponiveis) e atuam na
producdo de novos (Designs) bem como contestando e modificando os ja existentes
(Redesenhamento) (COPE; KALANTZIS, 2009). Alguns modos de colocar em
movimento essa pratica de significacdo sdo por meio da lingua e da imagem; assim,
0S géneros sdo marcadamente multimodais.

As mudancas do entendimento de culturas vistas como plurais e
heterogéneas bem como o surgimento de novas formas tecnolégicas de comunicagao
impulsionadas pela globalizacdo contribuiram para a visdo de géneros multimodais
(COPE; KALANTZIS, 2009). A compreensdo de praticas e artefatos multimodais
requer uma nova pedagogia, a de multiletramentos. Essa pedagogia pressupde um
processo dialético, no qual professor e aluno participam ativamente no processo de
significacéo (ibidem). E possivel apontar com um objetivo geral dessa pedagogia
como sendo a de aprender a negociar os multiplos significados produzidos em culturas
particulares, sem produzir o apagamento ou 0 esquecimento das diferentes
subjetividades (THE NEW LONDON GROUP, 1996, p. 72).

A producado da significacdo esta estritamente ligada a questbes de poder,
servindo a interessadas visdes de mundo daqueles sujeitos que possuem maior
empoderamento. Analises produzidas em uma perspectiva da ACD buscam explicitar
as relacbes de poder e ideologias construidas pela selecdo e reproducdo de
determinados significados.

E por meio desse contexto tedrico interdisciplinar exposto neste capitulo que
as imagens que compdem o corpus escolhido e delimitado sdo analisadas. Assim, no
capitulo seguinte, apresento o contexto metodoldgico: o universo de analise que
configura as colecbes escolhidas, os procedimentos e critérios de andlise e a

delimitacdo do corpus.
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CAPITULO 2 METODOLOGIA

Este capitulo se estrutura em trés partes que, tomadas em conjuntos,
apresentam os caminhos de pesquisa. Em 2.1, descrevo os corpora selecionados,
que ja foram apresentados na Introducdo, expondo algumas caracteristicas
pertinentes bem como a organizacao/estruturacéo da colecédo TO. Em 2.2, apresento
as escolhas e as justificativas para recortar o corpus. Por fim, em 2.3, exponho os

movimentos metodoldgicos realizados bem como as categorias analiticas utilizadas.

2.1 UNIVERSO DE ANALISE

Fazem parte da tese dois corpora: o corpus primario, composto pela colecdo
didatica TO, segunda edicdo, 2013, que participou do PNLD 2015; e o corpus
secundario, os documentos do PNLD 2015: o “Edital de convocacdo 01/2013 —
CGPLI?, edital de convocacdo para o processo de inscricdo e avaliacdo de obras
didaticas para o programa nacional do livro didatico PNLD 2015” (BRASIL, 2013); e
“Guia de livros didaticos PNLD 2015, Ensino Médio, Lingua Estrangeira Moderna,
Inglés e Espanhol” (BRASIL, 2014). A analise de visdes de culturas expressas pelo
PNLD contribui para a compreenséo dessas visdes na cole¢éo por causa do poder
institucionalizado do Edital que define critérios de selecao, incluindo ou excluindo as
obras.

O PNLD existe desde 1985; contudo, a inclusdo de LD de linguas adicionais
— inglés e espanhol — no Programa do Ensino Médio é recente, ocorrendo somente
em 2011. Na primeira edicdo do PNLD de Lingua Estrangeira Moderna, de 2012, das
20 colecBes de lingua inglesa avaliadas, 7 foram selecionadas — correspondendo a
35 % de obras aprovadas — entre elas, a TO. Na segunda edicdo, de 2015, foram
avaliadas 14 colecdes de ILA, sendo selecionadas 4 — 0 que corresponde a um total
de 29%. Pela segunda vez, a colec¢édo foi uma das escolhidas para participar do PNLD.

O objetivo do Programa, segundo informacdes no site do Fundo Nacional de

Desenvolvimento de Educagdo?! (FNDE), é de “prover as escolas publicas de ensino

20 Sigla da Coordenacao-Geral dos Programas do Livro (CGPLI), 6rgdo especifico singular do Ministério
da Educacdo, Governo Federal. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/acessibilidade/item/739-
unidades-e-siglas.

21 http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/legislacao/item/9787-sobre-os-programas-do-
livro



http://www.fnde.gov.br/acessibilidade/item/739-unidades-e-siglas
http://www.fnde.gov.br/acessibilidade/item/739-unidades-e-siglas
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/legislacao/item/9787-sobre-os-programas-do-livro
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/legislacao/item/9787-sobre-os-programas-do-livro

96

fundamental e médio com livros didaticos e acervos de obras literarias, obras
complementares e dicionarios” (BRASIL, 2015, n/p). Para participar do Programa, €
necessario concorrer através do “Edital de convocacgéo para o0 processo de inscricao
e avaliagdo de obras didaticas para o programa nacional do livro didatico PNLD”
(ibidem, n/p) e estar de acordo com as exigéncias propostas pelos critérios de
avaliacdo. Caso nao atendam a esses critérios, tanto os que sdo comuns a todas as
areas quantos aos especificos das linguas adicionais, as obras inscritas s&o
reprovadas. De modo geral, a avaliagdo busca averiguar se todas as obras do PNLD

estdo de acordo com as seguintes demandas:

respeitam a legislacéo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino
meédio, bem como os principios éticos necessarios a construcdo da cidadania
e ao convivio social republicano. Também foram observadas a coeréncia e a
adequacdo da abordagem tedrico-metodolégica assumida pela colecdo, no
que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos objetivos
visados. Igualmente, observou-se o respeito a perspectiva interdisciplinar na
apresentacdo e abordagem dos conteldos. Foram analisadas, ainda, a
correcao e a atualizacdo de conceitos, informacdes e procedimentos (GUIA,
2015, p. 11).

Apds a aprovacao nos critérios gerais, as obras passam para a avaliacao
especifica da area, que ocorreu da seguinte forma:

0 processo foi orientado por praticas que buscam propiciar ao estudante
discuss0fes acerca de questdes socialmente relevantes, favorecer o acesso a
multiplas linguagens e géneros de discurso, produzidos em distintas épocas
e espacos, dar centralidade & formagdo de um leitor critico, capaz de
ultrapassar a mera decodificacdo de sinais explicitos, e dar acesso a
situacdes nas quais a fala e a escrita possam ser aprimoradas a partir da
compreensdo de suas condi¢bes de producéo e circulacdo, bem como de
seus propositos sociais (GUIA, 2015, p. 11).

Tendo sido aprovadas, as obras sdo colocadas a disposicdo das escolas
publicas para serem selecionadas e distribuidas gratuitamente pelo Governo Federal.
Entre as opcdes oferecidas pelo PNLD, professores selecionam a colecao que melhor
atende ao contexto de sua escola e de sua pratica pedagogica. Assim, as colecbes
passam por duas avaliacdes, a do PNLD e a dos professores.

A colecdo TO, uma das cole¢cOes aprovadas pelo PNLD 2015 e selecionada
para investigacdo nesta pesquisa, é escrita por uma autora brasileira, Denise Santos,

e é publicada pela editora brasileira Escala Educacional, existindo desde 2005. No
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site da editora??, é possivel encontrar uma breve descricdo sobre sua a formacéo e
uma indicagéo de tipo de mercado visado, enfatizando o mercado dos livros didaticos.

A Escala Educacional reuniu um grupo de experientes profissionais da area
para provar que € possivel produzir livros de qualidade a preco econdmico. A
iniciativa exigiu muito trabalho e muita inovagao. Mas, foi tdo bem sucedida
gue, decorridos apenas quatro anos, a Escala Educacional ja& pode se
orgulhar de exibir um respeitavel catdlogo com mais de 600 titulos, cobrindo
quatro grandes linhas editoriais: livros didaticos, livros paradidaticos, revistas
e séries — linhas que o internauta vai ter oportunidade de conhecer em
profundidade neste web-site.

A colecdo TO (figura 5), edicdo 2013, é composta por trés (3) volumes e cada
volume corresponde a uma série do ensino médio. Possui também o livro do professor,
uma versdo do Livro do Aluno com respostas e alguns comentarios sobre as
atividades, contendo o Manual do Professor no final de cada volume, além do CD
contendo o audio de algumas atividades orais.

Figura 5 — Capas da colegcédo TO

Cada volume apresenta oito (8) unidades teméticas e esta organizado de

modo padronizado. A primeira secdo de cada volume é a Take action com teste para
verificar o conhecimento da lingua. Como mostra a figura 6, a cada duas unidades é
apresentada a secao In control que traz atividades de revisdo das duas unidades

22 Disponivel em: http://www.escalaeducacional.com.br/empresa.asp
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prévias. No final do livro, como material suplementar, sédo apresentadas outras se¢des
com atividades extras; sugestdes de projetos pedagdgicos para cada unidade;
atividades sobre aspectos culturais; topicos para discussédo sobre a lingua inglesa;
atividades de musica; sintese de pontos gramaticais e de estratégias de
aprendizagem; lista de marcadores discursivos, verbos irregulares e de phrasal verbs;
transcricdo do audio das atividades de listening; respostas dos exercicios; glossario
inglés-portugués; sugestdes de sites, livros e filmes; e, por fim, as referéncias
bibliograficas.

As unidades teméticas se organizam em dez (10) sec¢des na seguinte ordem:
(1) In context — introducao da tematica por meio de perguntas e exploracao da imagem
no inicio da unidade; (2) In power — introducdo de uma estratégia de leitura; (3) In
action — leitura do texto principal da unidade e atividades que focam vocabulério e
compreensao; (4) Further action — expanséao de atividade e estratégias de leitura; (5)
In focus — apresentacdo e exploracdo de vocabulario; (6) In use — sistematizacéo e
analise de tépicos gramaticais; (7) In synch — conexdo do tema da unidade com o das
novas tecnologias; (8) Integrating — abordagem das quatro habilidades linguisticas de
forma integrada; (9) In charge — atividades extras que possibilitam ao aluno testar o
conhecimento do que foi aprendido; e (10) Self-evaluation — autoavaliacdo da

aprendizagem.

Figura 6 — Exemplo de sumario da colecdo TO

Fitness for All

111 o Should
VO @ esportes Must / Have to
Mustn't

Reduce, Reuse,
Recycle Phra; e
125 Numerais

IN CONTROL 4 139

TAKE ACTION 12 PROJECTS 160 GRAMMAR REFERENCE 176 AUDIOSCRIPT 195
ON YOUR OWN Reading 143 CULTURE MATTERS 164 TOOLS FOR LEARNING 186 ANSWER KEY 199
ON YOUR OWN Listening 152 ENGLISH WORNS 172
B DISCOURSE MARKERS 190 GLOSSARY 204
MATERIAL

COMMUNICATING Writing ideas 156 SONG 174 IRREGULAR VERBS 193 EXTRA REFERENCES 215
COMMUNICATING Speaking ideas 158 PHRASAL VERBS 194 BIBLIOGRAPHY 216

Fonte: Santos (2013, p. 2-3)
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A respeito dos propdésitos pedagogicos da colecao, o site da editora apresenta

algumas informagdes gerais.

A colecdo pretende, entdo, instrumentalizar o aluno de inglés no Ensino
Médio para que amplie cada vez mais seu dominio do uso (e da expanséao)
do conhecimento sobre a lingua inglesa, incluindo preparacao para o0 mundo
do trabalho. Para tal, a obra oferece acesso sistematico a situacdes de uso
da lingua, partindo de situacdes mais simples para aquelas que requerem
maior conhecimento e habilidade de uso do idioma.

A énfase em torno do conhecimento da lingua e do mundo do trabalho é
explicada na introducéo do Manual (SANTOS, 2013, p. 3) da colecao, que justifica que
a obra esta de acordo com as orientacfes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da
Educacao Nacional de 1996 e com a Resolucao n° 2, de 30 de janeiro de 2012, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. O Manual destaca,
nos objetivos gerais da obra, as quatro finalidades propostas pela LDB. A primeira diz
respeito a consolidacdo e ao aprofundamento de conhecimentos prévios; a segunda
refere-se a preparacao para o mundo do trabalho e para atuacao na cidadania; ja a
terceira, ao desenvolvimento da formacédo ética e da capacidade critica; por fim, a
Gltima visa a capacitacdo para o uso das tecnologias em contextos variados. Sao
esses critérios estabelecidos no documento oficial que fornecem a base da construcéo
da colecéo, que moldam as escolhas dos temas e das atividades, que justificam os
propdsitos pedagdgicos.

Uma importante caracteristica dessa colecdo é a de ser uma das selecionadas
para participar do PNLD nas duas primeiras edi¢des. A participacdo no PNLD contribui
para delimitar o publico-alvo, que sao professores e estudantes brasileiros do ensino
médio das escolas publicas, e também para definir, por meio de uma série de critérios,
como as obras devem ser, uma vez que as obras selecionadas devem estar de acordo
com o que é estabelecido pelo PNLD.

Com o propoésito de guiar os professores na escolha da colecdo didatica, é
produzido o Guia do LD, apresentando os critérios gerais e especificos da area de
Linguagens e de ILA usados como parametros de avaliagdo, bem como as
caracteristicas gerais das obras e os resultados das avaliacbes. De acordo com a

sintese do Guia (figura 7), os principais resultados da cole¢do TO sao:
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Figura 7 — Quadro esquematico dos resultados da avaliacdo da colecao TO pelo Guia
(2015)

QUADRO ESQUEMATICO

LLTGER Gl G ERGI CIE I A abordagem da leitura como processo de inte-
racao.

COTTGERE LR BRG] COED I As atividades de producdo oral, que sdao pouco
diversificadas.

Destaque da colecao A secdo “Tools for learning”, com informacdes adi-
cionais sobre estratégias para a aprendizagem.

COTNGER O CERG DN ERITELR Wl A secdo “Leia mais e reflita”, com a exploracac
Professor tedrico-metodoldgica de conceitos que funda-
mentam a obra.

Fonte: Guia (2015, p. 46)

Segundo a avaliacdo apresentada no Guia (BRASIL, 2015), a colecédo se
destaca pela abordagem da habilidade de leitura, que abrange atividades pré-leitura
proposta na secao inicial da unidade (In power), tendo como apoio a exploracdo de
imagens e perguntas que guiam para a contextualizacdo do texto apresentado na
secao seguinte (In action). Depois das atividades de pos-leitura, ha uma subsecédo
(Critical Thinking) que tem como objetivo desenvolver a capacidade critica. No Guia
2012, foram destacados os mesmos pontos fortes e fracos da colecéo.

A énfase nessa habilidade é justificada no Manual (2013, p. 6) por ser uma
orientacdo do Programa Ensino Médio Inovador do Ministério da Educacdo. Esse
Programa opera como uma “estratégia do Governo Federal para induzir o redesenho
dos curriculos do Ensino Médio” (ibidem, p. 9). A fim de atender a esse objetivo,
algumas condi¢cOes séo propostas, entre as quais a de “foco na leitura e letramento
como elemento de interpretacdo e de ampliacao da visdo de mundo, basilar para todas
as areas do conhecimento” (ibidem, p. 11).

Na proxima secao, explico e justifico os recortes dos dois corpora para realizar

as analises.
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2.2 DELIMITACAO DO CORPUS

Estabeleci alguns recortes nos dois corpora selecionados. Em relacdo ao
corpus primario, as analises dos significados culturais que perpassam a colecao foram
realizadas nos textos principais das unidades dos trés volumes reproduzidos na se¢ao
In Action. Para a realizacdo da analise de atividades pré e pos-textuais, optei por uma
amostra representativa considerando a unidade 1 do volume 1. Esse recorte foi
realizado porque uma analise prévia apontou um padrdo dessas atividades. As
atividades analisadas compreendem as sec¢fes In contexto, In power, In action e
Further action.

Em relacdo ao corpus secundario, operei um recorte no Edital, analisando
somente o Anexo Il que apresenta os critérios para a selecdo das obras. Nesse
anexo, selecionei a Introducéo, os critérios gerais, os critérios da area de Linguagens
e os critérios da lingua estrangeira moderna. Um recorte também foi realizado no
documento Guia, analisando a “Apresentacao” e a secdo “Take Over”, que apresenta
os dados das analises e a resenha da colecao.

Na secdo seguinte, descrevo os procedimentos e critérios bem como as

categorias de analises em cada um dos corpora.

2.3 PROCEDIMENTOS E CRITERIOS DE ANALISE

A investigacdo de visdo(6es) de cultura(s) iniciou pelo corpus secundario
constituido pelos dois documentos do PNLD, o Edital e o Guia. Essa inverséo se
justifica porque tais documentos possuem um poder institucionalizado de incluir e
excluir obras do PNLD e pelo poder de construir realidades sobre as obras
selecionadas. Esse poder afeta a construcdo de obras que os editores desejam que
sejam selecionadas, sendo tomados como referéncias para os autores e editores das
colecbes que visam ao mercado das escolas publicas do ensino médio brasileiro.

Nesses documentos, delineei o Contexto de Situagdo por meio das variaveis
do Contexto de Situacdo (Campo, Relagbes, Modo), discutidas na secao 1.4.1,
relacionadas as perguntas sobre significados de Cope e Kalantzis (2009). O objetivo
aqui foi evidenciar as formas de agir desses dois documentos que tém efeitos sobre
os LD-ILA.
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Em seguida, mapeei os indices lexicais e semanticos explicitos a partir da raiz
“cultur-” no PNLD e no Guia, quantificando a sua ocorréncia em relacdo ao nimero de
paginas das sec¢fes. A partir dos resultados dessas ocorréncias, elaborei um glossario
com 0s principais conceitos expressos nos documentos.

As expressbes de cultura encontradas também foram identificadas e
guantificadas a partir da metafuncao ideacional da GSF a fim de demonstrar os
significados de cultura expressos ha composicao da figura. Apos essa quantificacao,
as expressbes foram analisadas com base na metafuncdo ideacional e nas
suposicoes/pressuposicdes apresentadas por Fairclough (2007; 2009). Nessas
andlises, intencionei demonstrar as visdes de culturas existentes, classificando em
visdo de cultura heterogénea, quando houvesse, por exemplo, referéncia a
diversidade cultural, pluralidade de culturas, culturas (no plural); ou a visdo de cultura
homogénea, quando os termos se referissem a uma Unica cultura, uma cultura
europeia, nacional ou regional, privilegiando uma determinada cultura, conforme
discutido na secédo 1.1.

Esse processo analitico do corpus secundario possibilitou identificar e
interpretar as visdes de culturas preconizada nesses documentos, 0s quais sdo
tomados como parametros para a elaboracédo das colegdes, justificando, assim, o
inicio da anélise pelo corpus secundario.

Em sintese, as etapas de analises do corpus secundario sao:

1) delineamento da Contexto de Situacdo a partir das trés variaveis

articuladas as perguntas de significados;

2) mapeamento de indices lexicais e semanticos explicitos da raiz “cultur-”;

3) identificacdo e quantificacdo das expressdes encontradas a partir da
metafuncéao ideacional da GSF;

4) analise de significados dessas expressdes visando a identificacdo e a
compreensao de visdes de culturas desses documentos a partir da
metafuncgao ideacional, realizada pelo sistema de transitividade, bem como
pela identificacao e interpretacao de pressupostos.

Em relacdo ao corpus primario, realizei um mapeamento das tematicas
abordadas nas unidades nos trés volumes a fim de verificar o que é considerado
interessante ou pertinente ao jovem aluno do ensino médio de escolas publicas e que
significados podem ser evidenciados a partir dessa sele¢do. Os resultados do

mapeamento foram apresentados por palavras-chave para uma melhor definicéo.
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O passo seguinte foi a analise dos significados culturais que perpassam a
colecdo. Estabeleci duas categorias: (1) referéncias textuais e imagéticas
relacionadas a aluno (e) jovem e (2) referéncias geopoliticas de paises ou
nacionalidades. Na primeira categoria investiguei se haviam manifestacdes de
diferentes modos de ser jovem, indicando uma visédo de cultura heterogénea, ou se
havia a representacdo de uma esséncia relacionada ao modo de ser jovem, indicando
uma visdo homogénea. O enfoque na tematica juventude para compreender visdes
de culturas se deve a pesquisa de Mestrado, conforme mencionado na Introducéo,
gue buscou investigar representacdes de identidades juvenis ligadas ao consumo no
Caderno Patrola, um encarte do jornal Zero Hora, veiculado no estado do Rio Grande
do Sul. Na segunda categoria investiguei se haviam manifestacbes de uma grande
cultura, buscando referéncias a paises; de uma cultura hegemonica, quando um ou
dois paises eram predominantemente representados; ou manifestacdes de pequenas
culturas, havendo referéncias geogréaficas diversas e locais.

Por fim, por meio de uma amostra representativa de uma unidade, examinei
em que medida as atividades pré e pds-textuais promovem a criticidade sobre os
significados produzidos no Contexto de Cultura.

Em sintese, as etapas de analises do corpus primario sao:

1) mapeamento das tematicas abordadas nas unidades de cada colecéo;

2) andlise dos significados culturais através de referéncias textuais e

imagéticas relacionadas a aluno (e) jovem;

3) analise dos significados culturais através de referéncias geopoliticas de

paises ou nacionalidades;

4) analise de atividades pré e poOs-textuais em uma amostra representativa

de uma unidade.

A partir da selecdo e delineamento do corpus, dos procedimentos, critérios e
categorias analiticas, apresento, no Capitulo 3, os resultados e discussbes das

analises.
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CAPITULO 3 ANALISES E DISCUSSOES

Neste capitulo, apresento as andlises e resultados dos dois corpora
selecionados. Conforme ja indicado no capitulo de Metodologia, o corpus primario é
composto pela colecéo didatica TO, segunda edicdo, 2013. Ja o corpus secundario é
composto por dois documentos do PNLD: o “Edital de convocagéo 01/2013 — CGPLI,
edital de convocacéo para o processo de inscricao e avaliacdo de obras didaticas para
o programa nacional do livro didatico PNLD 2015” (BRASIL, 2013); e o “Guia de livros
didaticos, PNLD 2015, Ensino Médio, Lingua Estrangeira Moderna — Inglés e
Espanhol” (BRASIL, 2014).

Inicio esta apresentacdo pelo corpus secundario porque o Edital apresenta
critérios que atuam sobre a construgéo e as visdes de culturas de LD-ILA participantes
do Programa. Em seguida, apresento as analises e discussdes do corpus primario, a
colecéo TO, identificando e interpretando as visdes de culturas enredadas na colecéo

por meio da dimenséao textual e imagética.

3.1 DOIS PRINCIPAIS DOCUMENTOS DO PNLD: EDITAL DE CONVOCACAO
(2013) E GUIA DOS LIVROS DIDATICOS DE ILA (2014)

Nesta secao, delimito do Contexto de Situac&o dos dois documentos do PNLD,
o Edital e o Guia, por meio da identificacdo das trés variaveis Campo, Rela¢des, Modo
e respectivas perguntas de significados (com base em Cope e Kalantzis (2009),
discutidas na secao 1.4.1).

A caracterizacdo do Contexto de Situacdo do Edital possibilita evidenciar
algumas das formas de exercer poder na selecdo dos LD-ILA por meio de critérios
definidos pelo Governo Federal, representado pelo MEC, e fundamentados na
legislacao brasileira. Essa identificacdo forneceu evidéncias do quéo significativos sao
os critérios estabelecidos no Edital na construcdo das obras didaticas, que os editores
desejam que sejam selecionadas para o PNLD. Ja a analise do Contexto de Situacéo
do Guia possibilita evidenciar como o0s resultados da avaliagdo e as resenhas
constituem realidades sobre as mesmas obras selecionadas, definindo o que elas séo.

Na sequéncia dessas analises, demonstro como os critérios definidos no PNLD

expressam visao(0es) de cultura(s) que pode(m) moldar a construcdo de obras



105

participantes do PNLD, assim como o Guia constitui realidades sobre as visdes de
culturas dos LD-ILA avaliados e selecionados.

3.1.1 Contexto de Situacdo dos dois documentos

Edital € um género que realiza a pratica cultural (varidvel Campo) de tornar
publico uma acéo ou ato oficial por meio da midia (impressa ou digital) realizada por
uma instituicdo publica ou privada, uma empresa, ou um 6rgdo do governo, por
exemplo, para atender a propositos especificos de quem a realiza. No caso desse
Edital, o propésito é convocar editores para participar do PNLD por meio de um
processo de inscricdo e avaliacdo de LD destinados aos alunos e professores do
ensino médio das escolas publicas.

Os significados conectados a essa préatica sdo o de atender a demandas do
Ministério de Educacdo de aquisicdo e distribuicdo de LD para escolas de ensino
basico, regulando e fiscalizando a qualidade das obras segundo a legislacdo que
baseia o Edital: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), Estatuto da Crianca e do Adolescente, Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolucdes e Pareceres do Conselho
Nacional de Educacéo. Essa demanda tem como objetivo cumprir a legislacdo que
versa sobre o direito ao acesso gratuito a educacédo (Constituicdo), a universalizacéo
do acesso e ao ensino de qualidade na educacédo béasica (LDB), e ao provimento de
LD (Decreto n° 7.084, de 27 de janeiro de 2010%3), entre outras.

O Edital apresenta um conjunto de pré-requisitos para concorrer ao PNLD que
vao desde prazos, caracteristicas das obras, procedimentos de cadastramento, até o
processo de avaliacdo e selecdo, tais como triagem, pré-analise, avaliacdo
pedagdgica, entre outros. O Ministério da Educacdo € autor e responsavel pela
publicacdo do Edital. E também responsavel pela selecdo e avaliacdo das obras,
tendo o poder de constituir uma “realidade” a respeito das obras consideradas
apropriadas (ou n&o) para o ensino em escolas publicas.

Os participantes dessa pratica (variavel Relacbes) sdo o Ministério da
Educacédo (responsaveis por sua publicacdo/autor) e os editores de LD (aqueles a

quem o edital é destinado/leitores). Os significados expressam uma relacdo altamente

23 Esse Decreto foi revogado e estd em vigor o Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017.
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hierdrquica e assimétrica entre os participantes nessa pratica: o Ministério da
Educacédo é quem define 0 modo de participacdo dessa préatica por meio da descrigdo
de uma série de requisitos e critérios, tendo o poder de incluir e excluir LD do PNLD
com base em tais critérios. Assim, o Ministério € quem detém o poder, € quem institui
e governa a pratica cultural.

Os editores sdo governados pelas regras e critérios da pratica cultural instituida
pelo Ministério da Educacédo do Governo Federal, podendo questiona-los somente por
meio de Recurso — um género juridico — e dentro das formas e dos prazos

estabelecidos no Edital, conforme o critério 7 (BRASIL, 2013, p. 8).

7. Do Processo de Avaliacdo e Selecao das Obras

7.1. Em conformidade com o Decreto n° 7.084, de 2010, segundo o disposto
no § 3° do art. 20, cabe recurso na etapa de avaliagdo pedagdgica para as
obras didaticas com parecer indicativo de reprovagdo. Ndo ha previsdo de
recurso para as obras didaticas excluidas nas etapas de triagem e pré-analise,
de acordo com o § 3° do art. 18 do mesmo instrumento legal, por constituirem
fases de verificacdo de atributos fisicos, editoriais e documentais, no entanto,
permanecendo resguardados, a qualquer tempo, os direitos assegurados no
art. 109 da Lei 8.666, de 1993, nas situacoes aplicaveis.

A linguagem opera como constituidora da realidade por meio do ato
performativo de “convocacgao publica para participagdo do PNLD”. (A discussao da
concepcao de linguagem como constituidora da realidade foi apresentada na
subsecao 1.1.1.) Essa realidade é construida pela propria configuracdo da pratica
cultural do género edital de convocacgédo e, explicitamente, pelo ato performativo

expresso na agao de “fazer-saber” do enunciado de apresentacao do texto:

O Ministério da Educacéo, por intermédio da Secretaria de Educacéo Bésica
— SEB e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo — FNDE, faz
saber aos editores que se encontra aberto o processo de inscricdo e
avaliacdo de obras didaticas destinadas aos alunos e professores do
ensino médio da rede publica [grifo meu] (BRASIL, 2013, p. 1).

O papel da linguagem (variavel Modo) é sinalizado pelos modos retoricos
(HALLIDAY; HASSAN, 1989) que contribuem para reforcar as relacdes de poder entre
os dois participantes dessa pratica cultural e constituir a realidade da pratica de
convocar editores. O modo retdrico expositivo expressa informagdes sobre 0 processo
de selegdo, como em “Este edital tem por objeto a convocagao de editores para o
processo de inscricdo e avaliagcdo de obras didaticas destinadas aos alunos e

professores do ensino medio das escolas publicas federais”; e o impositivo, expresso
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por meio de regras e critérios de participagdo, como em “as obras didaticas deverao”,
‘o manual do professor ndo poderd”. Por meio dos modos retéricos, poucas
possibilidades de questionamentos ou posicionamentos contrarios sdo dadas aos
editores. Os outros aspectos do Modo séo: canal grafico, modo escrito, meio midiatico
e virtual, o que possibilita expandir a divulgacéo do Edital em um curto tempo, visando
a atingir um maior nimero de editores.

O segundo texto em analise que faz parte do PNLD é o Guia de livros didaticos
2015, Ensino Médio (BRASIL, 2014), especifico das linguas adicionais espanhol e
inglés. E um género que realiza (variavel Campo) a préatica cultural de orientar
professores das escolas publicas na escolha do LD-ILA por meio de andlises e
avaliacdes feitas por especialistas em um texto de autoria do MEC. No Guia, sédo
apresentados os LD-ILA aprovados no Edital; os critérios de avaliacdo comuns da
area de Linguagem e os especificos das linguas adicionais (expostos anteriormente
no Edital); as fichas de avaliacao utilizadas no processo; e as resenhas das colecdes,
descrevendo as caracteristicas, os pontos fortes e fracos — sendo as avaliagdes
produzidas por especialistas da area contratados pelo MEC.

Os significados conectados a essa prética se referem ao papel que o Guia pode
exercer sobre a decisdo do professor por um LD, uma vez que esse pode nao ter
acesso, previamente ao ato de indicagdo das obras para sua escola, a exemplares
das colecbes aprovadas. Caso o professor possua exemplares, pode comparar suas
analises com as fornecidas pelo Guia. Além disso, a producdo do Guia com base nas
avaliacdes e resenhas de especialistas pode operar como argumento (de autoridade)
na deciséo de obras.

Hé& dois participantes principais (variavel Relacfes) nessa pratica: o Ministério
da Educacao (autor) e os professores da educacdo béasica das escolas publicas
(leitores-alvo), a quem o texto é enderecado explicitamente j4 no inicio da sec¢éo
Apresentacdo por meio dos dois vocativos “professor”’, “professora”. Pode haver
leitores secundarios, como supervisores e diretores escolares, por exemplo. Ha uma
hierarquia média observada por meio dos significados expressos nos papéis exercidos
pelos participantes, que pode ser compreendida pelo esquema “x age sobre y”: 0
Ministério (quem realiza a acéo) orienta os professores (a meta da acéo). A acao de
orientar pode indicar que quem a desempenha detém um conhecimento que quem é
a meta ndo possui. Porém, o uso de modalizacBes em enunciados enfraquece esse

poder, como nos exemplos “sugerimos, abaixo, algumas perguntas que podem
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nortear o processo de escolha” (BRASIL, 2014, p. 6), “é importante lembrar que a
escolha do livro didatico implica um compromisso didatico-pedagoégico” (ibidem, p. 7).

Contudo, apesar de o Ministério exercer uma forma de poder de acéo sobre os
outros (professores) por meio do Guia, esse poder também pode ser enfraquecido
pela acdo dos professores de aceitar ou néo as orientacdes apresentadas. Além disso,
esse poder ndo se estende além dessa prética (de orientar), cabendo aos professores
a decisdo final sobre a escolha do LD. Esse poder é explicitamente delegado aos

professores pelo Guia na sua Apresentagao por meio da enunciagao “a partir de agora,

professor/professora, cabe a vocé e & sua equipe selecionar a cole¢cdo que seja mais

adequada ao seu contexto de ensino” (BRASIL, 2014, p. 7). Esse enunciado expressa
a anuéncia do Ministério sobre o poder que os professores possuem. Assim, o papel
dos professores, que no processo de convocacdo e avaliacdo das obras era
inexistente, passa a ser um papel ativo na selecdo das obras avaliadas previamente
pelo MEC para sua escola.

Em relacdo a linguagem (variavel Modo), o papel exercido € o de constituir
como realidade as orientacdes do MEC e a apresentacdo das qualidades dos livros
didaticos avaliados. As orientacdes se tornam uma realidade por meio de atos
performativos expressos por verbos como “orientamos”, “sugerimos”. Ja a realidade
das qualidades dos livros € constituida por meio de atos constativos expressos na
classificacdo de aspectos dos livros em bons (pontos fortes) e ruins (pontos fracos) —
aspectos que podem ser submetidos ao critério de veracidade das informacdes
apresentadas. Para a realizacdo desses dois atos de fala, o modo retérico utilizado é
0 explicativo (para orientar) e expositivo (para apresentar as obras selecionadas).
Quanto a outros aspectos da linguagem, o canal utilizado é grafico, o modo € escrito,
0 meio é impresso e virtual, pois é distribuido nas escolas bem como disponibilizado
no site do PNLD, ampliando o acesso ao Guia.

Os Contextos de Situacdo desses dois documentos pertencentes ao PNLD
possibilitam evidenciar formas de exercer poder na construgdo e nas escolhas dos
LD-ILA com base em critérios definidos pelo Governo Federal, por meio do MEC,
fundamentada na legislacdo. Além disso, os LD-ILA sofrem dois processos de
selecéo: o do Ministério, por meio do Edital, e o dos professores, que utilizam critérios
préprios, com base em suas escolhas teorico-pedagdgicas e em seus contextos
escolares. O quadro 7 sintetiza os aspectos do Contexto de Situagcdo dos dois

documentos.
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Quadro 7 — Contexto de Situacdo do “Edital de convocacgao 1/2013” (BRASIL, 2013)
e do Guia (BRASIL, 2014)

Edital de Convocacéo

Guia

Campo

Tornar publica a convocagéo do
Ministério de Educacdo para
editores de LD com o propdsito
de participar do PNLD por meio
de um processo de inscricdo e
avaliacéo.

Orientar professores das escolas
publicas na escolha do LD-ILA por
meio da apresentacdo de analises e
avaliacdes feitas por especialistas
em um texto de autoria do MEC.

Relacdes

Participantes: MEC (6rgdo do
Governo Federal) e editores de
LD.

e MEC: autor; papel ativo e de
maior poder (define as regras
de participacdo da pratica
cultural; inclui e exclui a
inscricdo e participacdo de
obras didaticas; institui a
pratica cultural);

e Editores de livros didaticos:
leitores-alvo; papel quase
passivo e de menor poder em
relacio ao MEC (podem
refutar os  critérios e
resultados das avaliacdes
somente por Recurso; séo
governados na pratica).

Relacdo claramente assimétrica
e altamente hierarquica: MEC
possui maior poder em relacao
aos editores.

Participantes: o0 Ministério da
Educacdo e os professores da
educacdo béasica das escolas
publicas.

e Ministério: autor; papel ativo
(de orientar e de fornecer as
informagdes e resultados das
avaliacdes dos LD);

e Professores: leitores-alvo;
papel ativo: podem aceitar ou
ndo as orientacdes; sao
responsaveis pela escolha
final do LD.

Relacdo de baixa assimetria e
relativamente hierarquica: 0
Ministério tem o poder de orientar a
acdo dos professores; porém, 0s
professores detém o poder sobre a
escolha final do LD nas suas
escolas.

Modo

Papel da linguagem:
constituidora da convocacéo
publica para participar do PNLD
— a convocagdo torna-se uma
realidade.

Canal: grafico;
Modo: escrito;
Meio: midiatico e virtual;

Modo retorico:
impositivo.

expositivo e

Papel da linguagem: constituidora
das sugestdes e orientacdes
realizadas no Guia e das qualidades
das obras selecionadas - as
orientacdes e qualidades das obras
se tornam realidade.

Canal: grafico;
Modo: escrito;
Meio: impresso e virtual,
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Modo retdrico:  explicativo e
expositivo.

Além dos resultados da analise do Contexto de Situacdo apontarem para as
formas de agir desses dois documentos sobre os LD-ILA, a analise de discursos
contribui para mostrar as visées de culturas que perpassam os critérios de avaliacao,
0s quais incluem e excluem LD com base nessas visdes. Assim, na subsecéo
seguinte, apresento as analises de critérios implicados em vis@es de cultura que sao
reproduzidos no Edital. Na sequéncia, apresento as analises dos critérios e resenhas

apresentados no Guia, as quais constituem realidades a respeito dos LD-ILA.

3.1.2 Resultados do mapeamento do radical “cultur-”

Nesta subsecdo, apresento os resultados do mapeamento de termos e
expressdes de cultura por meio da busca pelo radical “cultur-". Esse mapeamento foi
realizado nos dois documentos do PNLD que compf&em o corpus secundario. Inicio
pelos resultados do Edital e em seguida o Guia. Apos esse mapeamento, elaborei o
guadro 10 com a glosa correspondente a termos e expressées encontrados a fim de
servir como um guia nas analises.

Devido ao interesse em compreender como o Edital pode atuar na construgcao
de visdo(des) de cultura(s) dos LD-ILA que os editores desejam que sejam
selecionados, realizei 0 mapeamento nos critérios de avaliacdo das obras. Esses
critérios foram divulgados no Anexo lll, “Principios e critérios para a avaliacdo de obras
didaticas destinadas ao Ensino Médio”, do Edital, para o conhecimento dos editores.
O Edital estabeleceu critérios eliminatorios comuns a todas as areas bem como
critérios eliminatorios especificos das areas e das disciplinas. Esses critérios fornecem
indicios sobre o “perfil” das colegbes consideradas apropriadas e de qualidade para
os estudantes do ensino médio das escolas publicas. Esse perfil evidencia a(s)
visdo(6es) de cultura(s) adotada(s) pelo Programa.

Para esse mapeamento, selecionei a sec¢do introdutéria e aquelas que
apresentam os critérios gerais e os critérios especificos da area de Linguagens e de

ILA, que resultou nas seguintes secoes:
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* “Introducao’;

* “2 Critérios de avaliagdo” / “2.1 Critérios eliminatérios comuns a todas as
areas’;

* “3 Critérios eliminatérios especificos das areas” / “3.1 Linguagens, codigos e
suas tecnologias”;

* subitens que se referem especificamente a ILA: “3.1.3 Principios e objetivos
gerais para a disciplina de Lingua Estrangeira Moderna no ensino médio”; e “3.1.4
Critérios eliminatérios especificos para o componente curricular Lingua Estrangeira
Moderna (Inglés e Espanhol)”.

Na primeira subsec¢éo analisada, “Introducao”, encontrei, em 2 % paginas, 21
ocorréncias por meio de 17 diferentes palavras e expressdes?*. Foram elas: (1)
“‘industria cultural”, (2) “valores culturais”, (3) “vida cultural”, (4) “movimentos culturais”,
(5) “situagdo sociocultural particular’, (6) “implicagbes culturais”, (7) “processo
intercultural”, (8) “culturas juvenis”, (9) “a cultura socialmente legitimada e
predominantemente letrada”, (10) “culturas populares”, (11) “culturas regionais”, (12)
“significados culturais”, (13) “insergao cultural’, (14) “o contexto cultural do aluno”, (15)
“‘dimensdes [culturais] do ser humano”, (16) “dimensbes da cultura”, (17) “a
diversidade sociocultural’.

Na segunda subsecéo, “2.1 Critérios eliminatdrios comuns a todas as areas”,
entre os 8 critérios apresentados, encontrei duas ocorréncias:

« em “2.1.3. Coeréncia e adequacado da abordagem tedrico-metodologica
assumida pela obra no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e
aos objetivos visados”, ha a expressao “fungdes socioculturais”;

* e em “2.1.7 Adequacgao da estrutura editorial e do projeto grafico aos
objetivos didatico-pedagogicos da obra”, no que se refere as ilustracbes, ha a
expressao “pluralidade [...] cultural do pais”.

Na terceira subsecdo, “3 Critérios eliminatérios especificos das areas’,
especificamente em “3.1 Linguagens, codigos e suas tecnologias”, encontrei uma
ocorréncia: " espagos multiculturais”.

Em relacdo aos critérios especificos de lingua estrangeira moderna, foram

encontrados um total de 11 ocorréncias nos seguintes subitens:

24 A expressdo “gratuidade cultural” encontrada na Introdugao foi descartada das andlises por estar em
um contexto imcompreensivel.
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* “3.1.3 Principios e objetivos gerais para a disciplina de Lingua Estrangeira
Moderna no ensino médio”, ha trés ocorréncias: “objeto de cultura”, “formas de
expressao cultural”, “preservagao [...] da cultura de todos os grupos sociais”;

“3.1.4 Critérios eliminatérios especificos para o componente curricular
Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol)”, entre os 27 critérios de avaliacéo
da obra foram encontradas em 6 ocorréncias, com 5 distintas expressées: “culturas
estrangeiras”, “diversidade cultural’, “cultura nacional”’, “aspectos culturais”,
“apropriacéo de conhecimentos culturais”; nos critérios de avaliacdo do Manual, ha
duas ocorréncias: “tracos culturais” e “diversidade linguistica e cultural”.

A fim de comparar o nimero de ocorréncias e niumeros de paginas das sec¢oes

analisadas, os resultados foram esquematizados no quadro 8.

Quadro 8 — Resultados do mapeamento do radical “cultur-" no Edital

Secéo Introducao Critérios Critérios Principios, objetivos
eliminatérios eliminatérios gerais e critérios
comuns atodas | especificos da especificos para
as areas area ILA
Linguagens
Resultados | 21 2 % 2 3 pag. 1 1 péag. 11 3 ¥ pég.
pag.
Ocorr,enma 8.4 07 1 31
/pag.

Os resultados demonstram que ha uma maior presenca de termos e
expressdes na Introducdo (média de 8,4 termos por paginas) e menor presenca em
critérios eliminatérios comuns das areas (média de 0,7 termos por paginas) e em
critérios da area de linguagens (média de 1 termo por pagina). Em um nivel
intermediario estdo as secdes que se referem especificamente as linguas adicionais
modernas (média de 3,1 termos por paginas). Esse resultado pode apontar que,
apesar de ser frequentemente mencionada na Introdugéo, cultura € pouco aborda em
diversas areas de conhecimento, porém, recebendo uma maior importancia, dentro
da area de Linguagens, na disciplina de linguas adicionais. Esse resultado pode
indicar uma maior importancia dada ao entrelacamento de lingua e cultura, em

contraste com outras disciplinas.
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O mapeamento do radical “cultur-” também foi realizado no Guia. As se¢des
selecionadas foram a “Apresentacdo” e “Take Over”. As outras secfes, como
“Critérios eliminatérios comuns a todas as areas” e “Critérios especificos eliminatorios
para o componente curricular lingua estrangeira moderna (espanhol e inglés)” foram
excluidas por serem uma reproducdo do que € apresentado no Edital.

Na secdo “Apresentagdo”, encontrei trés ocorréncias em duas paginas:
“outras realidades socioculturais”, “pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro”,
“aspectos socioculturais”.

Na secéo Take Over, encontrei um total de 6 ocorréncias em 4 %2 paginas nos
seguintes topicos:

* no topico Visdo Geral, 4 ocorréncias: “teorias socioculturais de
aprendizagem”; “pratica sociocultural’, “contexto sociocultural’, “perspectiva
sociocultural”;

* no tépico “Descricdo”, uma ocorréncia: “enriquecimento linguistico-
cultural”;

* no topico “Analise”, uma ocorréncia: “fungdes socioculturais” [da lingua
estrangeira).

Os resultados das ocorréncias do termo “sociocultural(is)” nas duas se¢des
Apresentacdo e Take Over podem sinalizar uma consonancia da visdo de cultura em
ILA e na colecdo TO. A seguir, apresento a quantificacdo dessas ocorréncias no

quadro 9.

Quadro 9 — Resultados do mapeamento do radical “cultur-" no Guia

Secéo Apresentacao Take Over
Resultados 3 2 pég. 6 4 Y péag.
Ocorréncia /pag. 1,5 1,3

O mapeamento do radical no Guia evidenciou 8 ocorréncias do termo
“sociocultural(is)”, em um total de 9 ocorréncias derivadas do radical. Esse resultado
sinaliza uma perspectiva das teorias socioculturais de aprendizagens que

compreende a interacdo social como o principal aspecto da aprendizagem.
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Com base nos resultados dos termos e expressdes encontrados no Edital e
no Guia, elaborei o quadro 10 com a glosa em ordem alfabética para guiar as anélises

de visdo(bes) de cultura(s).

Quadro 10 — Glosa de conceitos apresentados nos resultados do mapeamento do
radical “cultur-”

Apropriacdo (da E definido por Kramsch (1998, p. 125) como “0 processo

cultura) pelo qual membros de uma comunidade discursiva
transformam uma lingua e cultura de outra comunidade em
sua proépria”.

Cultura letrada Segundo Perrotti (1999, p. 16) “na melhor tradicéo

iluminista, a cultura letrada é tida — em especial a literaria,
como a criacdo mais elevada, concebida pelo espirito
humano”. Nessa definicdo, é possivel apontar uma visao
de cultura superior, caracteristica da Modernidade,
conforme secdo 1.1. O autor acrescenta uma perspectiva
“mais geral”, na qual “a leitura aparece como o instrumento
de desenvolvimento cultural por exceléncia, recurso capaz
de eliminar a barbarie e a incultura” (ibidem, p. 16).

Culturas estrangeiras | Termo adotado para marcar diferenca entre nos (nossas
culturas) e os outros (culturas estrangeiras) em termos
geopoliticos de nacéo; culturas estranhas a realidade de
sujeitos. E um conceito relativo, pois depende da posi¢éo
de quem fala.

Culturas juvenis Tomando a perspectiva da Modernidade Liquida de
Bauman (2004), “culturas juvenis” € um conceito liquido,
uma vez que ha uma pluralidade de modos de ser jovem,
modos que sao fluidos, dindmicos, distintos — sobre essa
discusséo, ver Rossi (2014) e Garbin et al (2006).

Cultura nacional Concepcao criada na Modernidade em que se buscava
homogeneizar as culturas de um pais, privilegiando uma
determinada cultura — conforme discussao na seg¢éo 1.1.

Cultura popular Segundo Williams (1976, p. 237), essa cultura “ndo é
identificada por as pessoas mas por outros” [grifo do autor].
Ela possui dois significados, a de “tipos inferiores de
trabalhos” e de “trabalho realizado deliberadamente para
receber favores”. Ha ainda um “sentido mais moderno”
que, segundo Williams, é o favorito de muitas pessoas:
“cultura popular como a cultura feita de verdade pelas
proprias pessoas”.




115

Culturas regionais

Referéncia a culturas de uma determinada regido
geopolitica, tais como cultura sulista, cultura gaucha,
cultura paulista, entre outros.

Inddstria cultural

Expressdo impulsionada por Adorno e Horkheimer, da
Escola de Frankfurt. Manifesta uma critica sobre a
producdo em série de produtos da cultura (arte, masica,
por exemplo) visando o lucro.

Interculturalidade

De modo geral, refere-se a relagdo entre duas ou mais
culturas em um mesmo espaco. Kramsch (1998, p. 128)
especifica como (1) “o encontro entre pessoas de
diferentes culturas e linguas através de lacos politicos de
estado-nacado” e (2) “a comunicagdo entre pessoas de
diferentes culturas étnicas, sociais, generificadas dentro
dos limites da mesma nagao”.

Thomas (1983, p. 91) formula uma definicdo mais
abrangente, ndo restringindo a demarcacgfes politico-
geograficas. Segundo o autor, o termo “descreve néao
somente interacdes entre nativos e nao-nativos, mas
gualquer comunicacdo entre duas pessoas que, em um
dominio particular, ndo dividem uma base linguistica ou
cultural comum”.

Movimentos culturais

Pode ser entendido como a agao de um grupo/comunidade
com o0 objetivo de tencionar/contestar/redesenhar
significados (hegemodnicos) em uma cultura. Exemplos de
movimentos culturais sdo a Semana de Arte Moderna
(ruptura da estética conservadora e valorizagdo da arte
brasileira), movimento punk (influenciado por ideais
anarquistas e socialistas).

Multiculturais

E um termo usado, segundo Kramsch (1998, p. 129), para
“caracterizar uma sociedade composta de pessoas de
diferentes culturas ou um individuo que pertence a
diferentes culturas”.

Sociocultural

Expressa a perspectiva das teorias socioculturais de
aprendizagem.

Teorias socioculturais
de aprendizagem

Tem como um dos principais representantes Vygotsky
(1994) que enfatiza a interagdo social (entre os mais
experientes e 0S menos experientes) para a
aprendizagem.

ApOs 0 mapeamento das expressdes de cultura e da analise quantitativa,

apresento, na subsecédo seguinte, a analise dos significados dessas expressoes.
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3.1.3 Significados de cultura(s) nos documentos do PNLD

Nesta subsecdo, apresento as analises dos significados de termos e
expressdes encontrados a partir do mapeamento derivados de “cultur-”, a fim de
investigar visdo(des) de cultura(s) que perpassam o Edital e o Guia com base nos
resultados do mapeamento dos termos realizados anteriormente. O procedimento
metodoldgico-analitico é realizado por meio da metafuncao ideacional, uma vez que
essa diz respeito a significados representacionais, e por meio de pressupostos, para
entender “como os significados se encaixam no mundo maior do significado” (COPE;
KALANTZIS, 2009, p. 176), ou seja, no sistema potencial da lingua, seu sistema de
contexto, pergunta apresentada na secéo 1.4.1.

A sintese dos resultados da analise Iéxico-gramatical, no sistema de
transitividade, de termos e expressodes derivados do radical “cultur-” € apresentada no
quadro 11. Os resultados foram classificados em trés categorias: Participante 1,
aguele que provoca o processo; Participante 2, aguele que é afetado pelo processo;
e Circunstancia. Os resultados também foram representados de acordo com as
secBes dos textos onde foram encontrados. As letras que seguem 0s numeros

“I”

indicam: letra “I” se refere a Introdugéo e “C” a Critérios, sendo ambas secdes partes
do Edital. Ja a letra “A” se refere a Apresentacao e a sigla “TO” a seg¢ao de avaliagéo

da colecéo, ambas no Guia.

Quadro 11 — Mapeamento da funcéo realizada pelos termos e expressfes derivados
do radical “cultur-”

Partic. 1 Parte | Partic. 2 Parte Circunstancia Parte
MATERIAL Ator 1(A) | Meta {l(l) 2(C) Causa — beneficio 1(1)
Cliente LA 1(TO) Modo — meio
10 3(C) Modo — 3 1(1)
comparagao 1(A)
Modo — qualidade 1)
Localizagdo — lugar {3 ©
Assunto 2(A)1(TO)
2(C)
Subtotal 1 2()+5(C)+ 3(h)+5(C)+
1(A)+1(TO) 3(A)+1(TO)

=9 =12
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RELACIONAL Portador 1() | Atributo {4(I) 1(C) Causa — proposito 2()
1(T0) Acompanhamento 1(1)
Identificador ~ 3(I) - oA
Assunto 2(C)
Subtotal 1 7()+ 1(C) 3()+2(C)
+1(TO)
=5
=9
MENTAL Experienciador  1(l) Fendbmeno 2(h1(C)
Total 3 22 16

As expressdes de cultura ocorrem predominantemente em processos
materiais, tanto no Edital como no Guia, seguidos dos relacionais e, de forma menos
expressiva, em mentais. Os resultados mostram, em primeiro lugar, que ha uma
preponderancia de expressfes posicionadas como Circunstancias em processos do
“fazer e acontecer”. As Circunstancias sinalizam o entendimento de cultura como
“‘modo como de acao” (p. ex., “essa condicao juvenil, o [sic] faz protagonizar cenas
sociais significativas e relevantes para a vida social, cultural, politica e econémica do

Pais, por_ meio _de movimentos estudantis, movimentos culturais” [grifo do autor]

(BRASIL, 2013, p. 30)); o “um lugar onde” os processos acontecem (p. ex., “a
compreensao de letramento [...] dentro de determinada comunidade e em um dado

contexto sociocultural” (BRASIL, 2014, p. 48)), ou ainda como assunto dos processos

(p. ex., “expandir seus conhecimentos acerca da linqua estrangeira e de tracos

culturais vinculados a comunidades que se expressam por meio dessa lingua”
(BRASIL, 2013, p.40)). Além disso, por ocorrer como Circunstancia na maior parte dos
processos, cultura parece ser relegada a um lugar periférico, como coadjuvante dos
processos.

As expressdes também sado representadas como Meta, indicando que cultura é
afetada pelo processo (p. ex., a diversidade cultural deve ser reproduzida pelas
ilustracbes) e como Cliente, indicando que cultura recebe um beneficio (p. ex., o
acesso a forma de expressodes culturais deve ser disponibilizado pelo LDI-ILA).

Em segundo lugar, termos e expressdes de cultura aparecem em processos
relacionais que servem para “caracterizar e identificar” (HALLIDAY; MATTHIENSEN,
2014, p. 259). Na maior parte desses processos, as expressdes sao apresentadas
como Atributo, caracterizando o Portador com base em algum aspecto da cultura,

indicando que cultura € algo que contribui para definir algo ou alguém (“um segmento
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da populacdo socialmente identificado a valores culturais opostos”). Além disso, em
uma representatividade um pouco menor, as expressdes também sdo apresentadas
como Circunstancias, sendo posicionadas como proposito dos processos, como
acompanhante ou assunto de um Atributo.

Em terceiro lugar, algumas expressdes aparecem em processos mentais, que
se referem a nossa consciéncia. As expressfes sdo apresentadas como Fenémeno,
como aquilo que é pensado, desejado, ou visto. Sdo, assim, oracdes em que um
Experienciador pensa sobre cultura (“o empenho em considerar o contexto cultural do
aluno”).

ApOs a analise quantitativa, passo a analise qualitativa, a fim de examinar os
significados realizados pelas expressfes de cultura. Para fins de analise dos dados
gerados pelo radical “cultur-”, os termos e expressfes encontrados estdo marcados
nos excertos pelo sublinhado. A presenca das pressuposicdes encontradas é
sinalizada pelas seguintes siglas: PP — pressuposicdo propositiva, PE -
pressuposicao existencial e PV — pressuposicéo valorativa, podendo essa ultima ser
positiva (+) ou negativa (-). A analise é realizada em cada um dos documentos
separadamente, iniciando pelo Edital e, na sequéncia, o Guia.

No Edital, os excertos foram classificados de acordo com o critério de
aproximacdo de tépicos desenvolvidos nas oracdes a partir dos resultados do
mapeamento, formando, assim, grupos analiticos.

No Edital, os grupos formados séo:

e grupo analitico 1 — aluno;

e grupo analitico 2 — culturas juvenis e cultura letrada;

e grupo analitico 3 — processo de escolarizacao;

e grupo analitico 4 — escola;

e grupo analitico 5 — linguagem;

e grupo analitico 6 — obras didaticas e manual do professor.

No grupo 1, ha uma construgcédo de um perfil de aluno do ensino médio por meio
de processos relacionais, caracterizando-o como sendo um destinatario da indastria
cultual (#1), tendo valores culturais opostos e contraditérios (#2), pertencendo a uma
situagao sociocultural particular (#4), sendo de camadas populares (#5). Por meio de
um processo material (#3), esse aluno atua em “movimentos culturais” (Circunstancia

Modo-Meio) que trazem beneficios “para a vida cultural” (Circunstancia Causa-
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Beneficio). J& por meio de um processo mental, é preciso “considerar o contexto

cultural do aluno como parte indissociavel do trabalho pedagogico” (#6).

GRUPO ANALITICO 1

#1. [um ator social que, diferentemente do aprendiz do ensino fundamental,]
€ alvo de um discurso mercadol6gico e publicitario especifico, configurando-
se, assim, como um “segmento” do mercado e como um destinatario
particular da industria cultural.

#2. [um ator social que] representa um segmento da populagéo socialmente
[€] identificado a valores culturais opostos e, em certos aspectos,
contraditorios.

#3. [um ator social que] protagoniza cenas sociais significativas e relevantes
para a vida social, cultural, politica e econémica do Pais, por meio de
movimentos estudantis, movimentos culturais, reivindica¢des proprias etc.

#4. [...] o aluno do ensino médio se encontra numa situacdo sociocultural
articular.

#5. [...] boa parte desse alunado [é] egressa de camadas populares, com
todas as implicacdes sociais e culturais decorrentes.

#6. A atengcdo ao mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania — sem
prejuizo da perspectiva do prosseguimento nos estudos — assim como o
empenho em considerar o contexto cultural do aluno como parte indissociavel
do trabalho pedagdgico, pretendem, portanto, abrir para professores e alunos
do ensino médio horizontes e caminhos para um ensino-aprendizagem mais
significativo e emancipador, voltado para o desenvolvimento do pensamento

critico e da autonomia.

A definicdo desse perfil jovem esta estritamente ligada as culturas como: (1)
cultura de consumo (como um segmento alvo da industria cultural — #1); (2) culturas
juvenis como formas de contracultura (PE), por possuir “valores opostos” (#3), sem,
entretanto, apresentar uma explicitacao da referéncia “a que”; (3) cultura das camadas
populares; (4) cultura como um modo de vida (“a vida cultural”).

As andlises apontam para a pressuposicdo de um unico modo de ser jovem
aluno de ensino médio: aquele que pertence, ao mesmo tempo, a cultura de consumo,
a contracultura, e a cultura das camadas populares e que € Ator em “movimentos
culturais” (#4), conjecturando que esse € o contexto cultural (#6) a ser considerado no
trabalho pedagogico.

A delineacdo de um perfil constitui a existéncia de uma esséncia, apagando a
pluralidade de modos de ser jovem (e) aluno de ensino médio. A PE de um perfil do
aluno do ensino médio demarca (e talvez aprisiona) identidades que séo cada vez

mais liquidas, conforme Bauman (2004) tem nos mostrado, ignorando a existéncia das
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multiplas identidades pos-modernas — conforme discutido em 1.2. Assim, as analises
do grupo analitico 1 indicam uma visdo homogénea a respeito das culturas juvenis,
dos modos de ser jovem aluno em escolas publicas do ensino médio.

No grupo analitico 2, ha uma PP de que a cultura escolar (letrada) esta em
oposicao as culturas juvenis, representado como um processo relacional néo

desejavel (PV-).

GRUPO ANALITICO 2

#7. Nesse processo [processo intercultural de formacdo pessoal e de
(re)construcéo de conhecimentos socialmente relevantes], o dialogo efetivo e
constante com as culturas juvenis é fundamental.

#8. [...] a cultura socialmente legitimada e predominantemente letrada de que
a escola €, ao mesmo tempo, porta-voz e via de acesso, [a cultura legitimada
e letrada] ndo deve se impor pelo silenciamento das culturas juvenis,
populares e regionais que dao identidade ao alunado do ensino médio.

#9. E o caso, portanto, de levarem-se [sic] em conta, no planejamento do
ensino e nas praticas de sala de aula do ensino médio, as formas de
expressdo _mais tipicas e difundidas das culturas juvenis e das culturas
populares e regionais com as guais 0 jovem da escola publica convive.

#10. Trata-se, portanto, de superar duas tendéncias tradicionais do ensino
meédio [que sdo]: de um lado, a preocupacéo praticamente exclusiva com o
prosseguimento nos estudos e, por consequéncia, com 0O SuCesso no
vestibular; de outro, o distanciamento crescente das culturas juvenis e da
realidade mais imediata e concreta do aluno, principalmente o de camadas
populares.

Em (#8), essa relacdo de oposicao € evidenciada a partir do processo Material
“‘impor”, na qual a cultura letrada é aquela que detém maior poder — tem o poder de
“‘impor” —, significado refor¢gado pelo adjetivo “legitimada” (#8). Esse exercicio de poder
produz o silenciamento das culturas juvenis (Meta, #8). Entretanto, esse silenciamento
nao é desejado (PV-), valor expresso pela negagao do processo de “impor”.

Ainda, a relacao de poder também pressup8e uma hierarquia (PE), na qual a
cultura letrada tem maior poder e € superior as culturas juvenis (PP). Essa hierarquia
€ manifestada nos significados presentes no conceito de cultura letrada que, conforme
Perrotti (1999, p. 16) é entendida como a “criagdo mais elevada”, “capaz de eliminar
a barbarie e a incultura” — conforme quadro 10. Pela relacdo de oposicao que é
estabelecida, € possivel conjecturar que, se a cultura letrada € legitimada, as culturas
juvenis podem ser vistas como nao-legitimadas, como marginalizadas. Desse modo,

a configuragdo realizada nesse excerto aponta para uma visao de cultura hegeménica.
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Os efeitos dessa relagdo de poder sdo: de um lado, um distanciamento das
culturas juvenis (#10 — PE), uma tendéncia tradicional do ensino médio que deve ser
superada — aspecto ndo desejavel (PV-); por outro lado, a necessidade de estabelecer
um dialogo continuo com as culturas juvenis (PE), sendo esse desejavel, sinalizado
pelo Atributo “fundamental” (#7 — PV+). Existe, ainda, através do processo mental
‘levar em conta” (visto como sinbnimo de considerar, refletir sobre), uma PV+,
sinalizando a necessidade de incluir “as formas de expressao mais tipicas e difundidas
das culturas juvenis e das culturas populares e regionais com as quais o jovem da
escola publica convive” (#9).

Apesar de haver um valor positivo nesse processo mental “levar em conta” (#9),
ha uma PE que delimita o tipo e a quantidade de culturas incluidas no espaco escolar
— as culturas juvenis, populares e regionais —, excluindo todas as outras. Assim,
embora haja uma “boa vontade” em enredar uma concepc¢ao de cultura nas praticas
pedagdgicas, essa concepcao ndo considera a pluralidade identitaria dos jovens
alunos.

No grupo analitico 3, essa “boa vontade” é retomada e evidenciada por meio
de vérias PV+. Em #11, através do Modo como deve ser a escolarizagao, um processo
intercultural é preconizado (processo desejavel); em #12, a “concepgéao de ‘Educagao

|,”

Integral” tem valor positivo por meio do substantivo “melhoria”; em #13, ha uma
preconizacdo de uma proposta curricular incluindo a dimensao cultural (uma dimensao
desejavel); e em #14, mudancas sdo apontadas em direcdo a elaboracdo de

propostas que contemplem a diversidade cultural.

GRUPO ANALITICO 3

#11. [...] a escolarizacdo do jovem deve organizar-se cOMO um pProcesso
intercultural de formacgdo pessoal e de (re)construcdo de conhecimentos
socialmente relevantes, tanto para a participacdo cidadad na vida publica,
guanto para a inser¢do no mundo do trabalho e no prosseguimento dos
estudos.

#12. [...] as politicas atuais voltadas para a melhoria do ensino médio tém se
pautado na concepcdo de ‘Educacdo Integral’, que se traduz pelo
desenvolvimento de todas as dimensfes do ser humano: éticas, estéticas,
historicas, culturais, corporais, entre outras, compreendendo os sujeitos na
sua totalidade.

#13. [...] as propostas curriculares deverdo contemplar: as dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixos integradores entre
0s conhecimentos de distintas naturezas;
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#14. [...] mudanc¢as vém se impondo, no &mbito do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), no sentido de estabelecer os eixos cognitivos comuns a todas
as areas: [...](5) [mudancas n]a elaboracéo de propostas de intervencéo na
realidade, tendo por base os conhecimentos desenvolvidos na escola e o
respeito aos valores humanos, [a elaboracdo de propostas] levando em
consideracédo a diversidade sociocultural.

Em #11, a Circunstancia Modo “como um processo intercultural”, evidencia,
por meio do conceito intercultural, que mais de uma cultura (PE) compde a
escolarizacdo e que o processo é dialdgico, conforme a definicdo do conceito de
Thomas (1983, p. 91) — apresentada no Glossario da secdo 3.1.2. Em #14, o
fendmeno “diversidade cultural” (PE) também expressa pluralidade como um valor
positivo por meio do processo mental “considerar”, indicando, assim, que uma visao
heterogénea de cultura é desejavel (PV+).

No grupo analitico 4, a escola, como Ator dos processos materiais “dispor”
(#15) e “colaborar” (#16), € quem deve agir para proporcionar uma aprendizagem

significativa bem como a inser¢ao cultural do jovem.

GRUPO ANALITICO 4

#15. [...] sGo muitas as oportunidades e recursos de que a escola de ensino
médio pode dispor para dar a aprendizagem significados sociais, culturais e
politicos imediatos no combate & escolarizagdo estéril dos conhecimentos.

#16. [...] sdo desafios béasicos da escola de ensino médio: acolher o jovem
em sua condi¢do especifica, [desafios basicos: colaborar] colaborando para
0 processo de construcdo de sua plena cidadania e, portanto, para sua
insercdo social e cultural;

Em #15, hd uma PV+ na Circunstancia Causa-Propdsito “para dar a
aprendizagem significados [...] culturais”, assumindo como desejavel tal propésito, em
oposicao a escolarizacao estéril (PE/PV-), pressupondo que essa existe e que nao €
significativa, por isso indesejavel. Em #16, o processo material “colaborar” (cooperar,
trabalhar em comum) sinaliza um valor positivo (PV+) para o Cliente “para sua
insergao [...] cultural”’, caracterizando a insercdo como sendo desejavel, almejada.

Apesar de ndo haver referéncia a qual cultura o jovem deve ser inserido, é
possivel pressupor que a insercéo desejada seja na “cultura socialmente legitimada e
predominantemente letrada” (#8), mencionada anteriormente. A inser¢éo cultural
pode evocar um processo de apropriagcdo e aculturagao a fim de moldar os jovens
alunos na cultura letrada e legitimada da escola. Aléem disso, ao ocorrer a insergéo na

cultura letrada, questiono em qual papel os jovens alunos (das culturas juvenis,
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populares, regionais) seriam posicionados (em um papel de pouco, igual, ou de alto
poder?). Ainda, o processo de insergéo cultural sugere que o0s jovens ou nao estao
inseridos em nenhuma cultura, apagando assim a existéncia das culturas juvenis, ou
sugerindo que eles séo parte de uma cultura ndo desejavel. Desse modo, existe um
processo de insercgéo cultural para privilegiar uma determinada cultura, indicando uma
visdo hegemaonica de cultura.

No grupo analitico 5, #17 e #18 pressupféem que linguagem e cultura se
imbricam (PP). No primeiro excerto, “as formas de expressao, comunicagao e
interagdo” sdo Ator do processo “propiciar’ (#17), fornecendo condigbes para “a
criagdo de espagos multiculturais”; no segundo, a linguagem constréi, expressa e
preserva a cultura, apontando, assim, para uma semelhanca com a perspectiva de
Kramsch (1998). Segundo Kramsch (1998, p. 3), a linguagem expressa (fatos, ideias
ou eventos), incorpora (ou cria a experiéncia por meio de atos de fala, por exemplo) e
simboliza (representa) a realidade cultural. Essa constru¢ao realizada nesse grupo
analitico indica um entendimento esclarecido sobre a relacdo entre linguagem e

cultura.

GRUPO ANALITICO 5

#17. Trata-se, portanto, de uma area [Linguagens] em que as formas de
expressdo, comunicacdo e interacdo — tanto as socialmente mais
valorizadas quanto as relacionadas a condi¢do juvenil — podem nao so
tornar-se objeto de reflexdo e analise como, ainda, propiciar a criacdo de
espacos multiculturais e multissemiéticos de ensino-aprendizagem.

#18. Essas funcdes [multiplas fungBes na constituicdo de valores compativeis
com a construcdo da cidadania], demarcadas em estudos de diferentes areas
de investigacdo, tém realcado o papel constitutivo das linguagens na
construcdo, expresséo e preservacdo do conhecimento e da cultura de todos
0S grupos sociais.

Alguns aspectos mais especificos podem ser apontados nesses dois excertos.
Em #17, a nomeacao de dois espacos, culturais e multissemioticos, pressupde (PP)
que sao dois espacos distintos. Conforme discutido na subsecdo 1.1.1, cultura
também é um espago multissemiético, pois € por meio dela, pela criacdo de contextos
de culturas, que os significados sdo produzidos, disponibilizados, redesenhados,
partilhados e negociados. Além disso, os significados ndo estdo nas palavras em si,
mas sao produzidos em contextos — perspectiva apresentada na subsecao 1.4.1.
Assim, essa distingdo sugere ndo haver uma clareza sobre o conceito de cultura e de

todas as suas implicacoes.
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Em #18, € possivel identificar por meio da Meta “o papel constitutivo das
linguagens” a segunda perspectiva da ACD apontada por Meurer (2005, p. 83),
apresentada em 1.4.1: a linguagem com o poder de constituir conhecimentos ou
crencas. Em relacdo a Meta “a criagdo de espagos multiculturais” (#18), essa
pressupde (PE) um processo de interacdo entre sujeitos pertencentes a diferentes
culturas, indicando uma visao heterogénea de cultura.

No grupo analitico 6, é apresentada uma série de critérios usados para a
selecéo das obras para o PNLD 2015. Esses critérios dizem respeito a como as obras
devem ser, 0 que é considerado adequado ou ndo; ao mesmo tempo, eles reproduzem
visdo(0es) de cultura(s) e incluem e excluem obras que néo estdo de acordo com
essa(s) visao(6es). Devido a extensao desse grupo analitico, ele foi subdivido em: (A)
LD e LD-ILA, (B) culturas em LD-ILA, (C) textos verbais e imagéticos, (D) atividades e
propostas, (E) manual do professor.

No subgrupo 6 — A, as representacdes de LD e LDI pressupdem (PP) uma visao
muito restrita sobre o0s seus respectivos papéis nas culturas, mesmo havendo indicios

da importancia de um Contexto de Cultura.

SUBGRUPO ANALITICO 6 — A

#19. E nesse contexto que se insere o livro didatico para o ensino médio,
constituindo-se como mais uma ferramenta de apoio no desenvolvimento do
processo educativo, com vista a [propdsito de] assegurar tanto o trabalho com
0S eixos cognitivos comuns as areas do conhecimento quanto a insercéo e
articulacdo das dimens@es ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia no curriculo
dessa etapa da educacao bésica.

#20. [Critérios gerais:] seréo excluidas as obras didaticas que n&o atenderem
aos seguintes requisitos: [...] (5) contribuir para a apreensdo das relacdes
[que se estabelecem entre os objetos de ensino aprendizagem propostos e
suas fungbes socioculturais];

#21. [o livro didatico de LEM] Constitui-se assim, ndo s6 como objeto de
cultura, mas também como objeto que possibilita acesso a muitas outras
formas de expressao cultural.

Em #19, o LD (em qualquer area) é representado como uma “ferramenta de
apoio” (Atributo) para alcancar a suposta insercédo cultural (Circunstancia Causa-
Propdsito) apresentada anteriormente no grupo analitico 4; em #20, a Meta “relagdes”
entre os objetos de ensino aprendizagem e suas fungdes socioculturais aponta para
um LD que explicita o0 Contexto de Cultura; e em #21, especificamente, o LD-ILA &
representado, por meio de um Atributo, como objeto de cultura para possibilitar

“acesso a muitas outras formas de expressao cultural”.
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Essas representacdes delimitam a constitui¢do do LD-ILA, n&o considerando-
o como artefato e pratica cultural que expressam um modo de agir de uma
determinada comunidade (escolar, mercadologica, académica, governamental, entre
outras) e um modo de constituir realidades — conforme discussdo apresentada na
subsec¢do 1.3.1, o LD-ILA esta estritamente ligado a formas de representagéo segundo
interesses e visdes particulares, pois o que € selecionado, o modo como as
representacdes sdo construidas evidenciam tais visdes. Assim, nesses dois excertos,
por desconsiderar tal entendimento, é apresentada uma representacao acritica sobre
os LD-ILA, pois ndo leva em consideragcdo as praticas de significacdo a ele
relacionadas.

No subgrupo 6 — B, somente duas culturas sdo nomeadas em relacéo ao LD-
ILA, as culturas estrangeiras e as nacionais, pressupondo (PP) uma visédo de cultura

como nagéo.

SUBGRUPO ANALITICO 6 - B

#22. Para o componente Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol)
sera observado se a obra: reline um conjunto de textos representativos das
comunidades falantes da lingua estrangeira, com temas adequados ao
ensino médio, que néo veicule[M] estere6tipos nem preconceitos em relacao
as culturas estrangeiras envolvidas, nem as nossas proprias em relacdo a
elas;

#23. [Para o componente Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol)
serd observado se a obra] oferece oportunidade de acesso a manifestacdes
estéticas das diferentes comunidades que se identificam com a cultura
estrangeira e com a nacional, com o propésito de desenvolver a fruicdo de
producdes artisticas;

Em #22, os Atributos “esteredtipos” e “preconceito” sdo restritos pela
Circunstancia-Assunto “culturas estrangeiras” e “nossas proprias”, excluindo, assim,
todos as outras formas relacionadas a género sexual, a raca, etnia, idade, classe
social, profissdo, entre outros. Essa auséncia pode indicar o destaque dado ou a
predominéncia de representacdes dessas culturas no ensino de ILA.

Além disso, talvez tais textos ndo devessem ser excluidos das atividades
pedagdgicas; talvez pudessem ser incluidos para que tais representacdes possam ser
desconstruidas, desnaturalizadas, debatidas, fortalecendo a capacidade critica do
aluno, conforme a abordagem critica preconizada por Motta-Roth (2006, p. 300)
apresentada na Introducdo. As praticas sociais ndo estao inseridas em “contextos

assépticos”, ou contextos do “politicamente correto”, estando livres de preconceitos.
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Pelo contrario, textos atravessados por discursos estereotipados podem ser
encontrados em qualquer esfera da vida social.

A reflexdo de esteredtipos de povos e suas culturas no ensino de ILA é
preconizada nos PCN+ (BRASIL, 2002). Essa reflexdo contribui para o
desenvolvimento de uma “postura critica quanto ao universo sociocultural que o
[aluno] cerca imediata e remotamente” (ibidem, p. 99). De acordo com o documento
(ibidem), icones culturais bem como o “fazer linguistico” podem manifestar algumas
vezes preconceitos. Assim, conhecer o que esta em jogo nos discursos que
atravessam as préticas sociais cotidianas é o ponto de partida para uma reflexao
critica, para criacdo de estratégias de empoderamento e para desenvolver acdes
visando a transformacéo da realidade.

Em #23, ocorre semelhante restricio em relacdo ao Beneficiario
“‘manifestagcdes estéticas” que é delimitado as comunidades da cultura estrangeira e
da nacional, pressupondo (PP) que séo essas duas culturas que devem ser destacas
no LD-ILA. Parece haver, assim, uma visdo de ensino de ILA a partir de cultura como
nacao, uma visdo homogénea.

No subgrupo 6 — C, textos verbais (#24) e imagéticos (#25 e #26) sao vistos
como Ator (#24, #26) dos processos materiais “favorecer” e “reproduzir” e Portador
(#25) do processo relacional atributivo “retratar”, indicando que esses textos sao
agentes de expressdo das culturas. Nesses excertos, também ha duas PE:
“diversidade cultural” (#24 e #26) e “a pluralidade social e cultural do pais” (#25),
pressupondo uma visdo de cultura heterogénea. Essas pressuposicdes sdo ao
mesmo tempo desejaveis, caracteristica evidenciada através dos processos citados.

SUBGRUPO 6 -C

#24. [...] seleciona textos que favorecam o acesso a diversidade cultural,
social, étnica, etaria e de género manifestada na lingua estrangeira, de modo
a garantir a compreensdo de que essa diversidade é inerente a constituicao
de uma lingua e a das comunidades que nela se expressam;

#25. [Critérios gerais] No que diz respeito as ilustragfes, elas devem: [...] (3)
retratar adequadamente a diversidade étnica da populacdo brasileira, a
pluralidade social e cultural do pais;

#26 [Critérios especificos] utiliza ilustracdes que reproduzam a diversidade
étnica, social e cultural das comunidades, das regifes e dos paises em que
as linguas estrangeiras estudadas sao faladas;
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Em #24, os textos verbais assumem o papel de propiciar o acesso a
diversidade cultural; em #25, as ilustra¢des portam os atributos da pluralidade cultural
do pais; e em #26, as ilustracbes assumem o papel de reproducéo da diversidade.
Esses trés excertos demonstram os trés aspectos da relacéo entre lingua e cultura de
Kramsch (1998) ja apresentadas no grupo analitico 5. A partir desses aspectos, €
possivel compreender que 0s textos verbais e imagéticos “expressam” realidades
culturais ao retratar a “pluralidade social e cultural do pais” (#25); eles “incorporam” a
cultura e assim pode dar acesso a “diversidade cultural” (#24); eles “simbolizam” a
cultura ao reproduzir “a diversidade cultural das comunidades, das regides e dos
paises em que as linguas estrangeiras estudadas sao faladas” (#26).

No subgrupo 6 — D, é preconizado que as atividades estejam em conformidade

com visdes plurais de cultura.

SUBGRUPO ANALITICO 6 -D

#27. [serd observado se a obra] vincula o trabalho intelectual as atividades
praticas ou experimentais, no gue concerne a apropriagdo de conhecimentos
cientificos, tecnolégicos, culturais e advindos da experiéncia, intermediados
pela aprendizagem da lingua estrangeira;

#28. [sera observado se a obra] propde atividades de avaliacdo e de
autoavaliacdo que integrem os diferentes aspectos que compdem os estudos
da linguagem nesse nivel de ensino, [buscando harmonizar conhecimentos
linguistico-discursivos e aspectos culturais relacionados a expressao e a
compreensdao na lingua estrangeira];

#29. [sera observado se o manual do professor] sugere [d4] respostas as
atividades propostas no livro do estudante, sem que tenham carater exclusivo
nem restritivo, em especial quando se refira [sic] a questdes relacionadas a
diversidade linguistica e cultural expressa na lingua estrangeira.

Em #27, a Meta “trabalho intelectual” e o Cliente “atividades praticas ou
experimentais” sdo definidos pela Circunstancia Assunto “no que concerne a
apropriacdo de conhecimentos [...] culturais”. O conceito “apropriacdo de
conhecimentos” expresso no Assunto € derivado da teoria de aprendizagem de
Vygotsky (1994). Essa apropriacao € parte do processo de aprendizagem, na qual os
aprendizes internalizam conceitos e, assim, apropriam-se deles. Em #28, a Meta
evidencia que conhecimentos linguistico-discursivos se relacionam com aspectos
culturais. Por fim, em #29, o Atributo “respostas as atividades propostas” é esclarecido

by

pela Circunstancia Assunto “questbes relacionadas a diversidade linguistica e
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cultural”. Ha, assim, um entendimento de que cultura ocupa um papel significativo nas
praticas pedagogicas e, ainda, sinaliza a visdo de cultura heterogénea.
O ultimo subgrupo, o 6 — E, diz respeito a critérios que serdo observados no

manual do professor.

SUBGRUPO ANALITICO 6 - E

#30. [...] sera observado, ainda, se o manual do professor: [...] inclui
informacdes que favorecam a atividade do professor, proporcionando-lhe
condicdes de expandir seus conhecimentos acerca da lingua estrangeira e
de tracos culturais vinculados a comunidades que se expressam por meio
dessa lingua;

Em #30, o manual € Ator do processo material “proporcionar”, indicando que
esse deve oferecer ao Cliente “professor” a Meta “condigbes de expandir
conhecimentos” sobre a Circunstancia Assunto “lingua estrangeira” e “tracos culturais
vinculados a comunidades”. Esse processo material pressupde (PP) que o professor
talvez ndo tenha um conhecimento aprofundado sobre o Assunto, necessitando de
orientagdes para “expandi-lo”. Assim, o manual ndo tem apenas o propdsito de ser um
guia para a realizacdo das atividades, mas também de ser um guia para uma
atualizacdo pedagdgica do professor.

Esse propésito € explicitado na Introducdo do Manual da colecédo TO: “este
Manual do Professor pretende orientar o professor no uso do material disponivel no
Livro do Aluno, bem como trazer elementos adicionais que possam propiciar ao
docente oportunidades de reflexdo sobre sua pratica” (MANUAL, 2013, p. 3). Desse
modo, a cole¢do TO cumpre com o critério apresentado no Edital.

Na colecdo TO, esse papel € explicitado na secdo “Leia mais e reflita” do
Manual, na qual sdo apresentados conceitos-chave da fundamentacdo tedrica da
obra. Sao fornecidas definicdes desses conceitos bem como “um ou dois textos para
leitura e perguntas para reflexdo e/ou debate com colegas” (MANUAL, 2013, p. 18). A
existéncia dessa se¢do em consonancia com o critério definido no #30 pressupdem
que o professor da escola publica necessita de orientacdo para construir uma base
tedrica, em especial sobre lingua e cultura, para fundamentar suas praticas
pedagogicas.

ApoOs as analises dos significados das expressdes de cultura mapeadas, 0s

principais resultados encontrados foram sintetizados no quadro 12.
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Quadro 12 — Sintese dos significados encontrados a partir das expressodes de cultura

no Edital
GRUPO ,
ANALITICO SINTESE DE SIGNIFICADOS
. Construgéao de um perfil de aluno (perspectiva essencialista) como
Grupo 1: 5 cul d N | 5 cul d
aluno pertencente a cultura de consumo, a contrac\;u tura e a cultura das
camadas populares. Exclui o pertencimento as outras culturas.
Grupo 2: Relacdo de oposicdo e de assimetria entre cultura letrada
culturas (legitimada e de maior poder) e culturas juvenis. Preconiza que a
juvenis e cultura letrada, cultura hegemonica, deve estabelecer o diadlogo e a
cultura inclusdo das culturas juvenis, populares e regionais nas praticas
letrada pedagdgicas.
. Véarias PV+ indicam que a pluralidade cultural € desejavel:
Grupo 3:

processo de
escolarizagao

existéncia de um processo intercultural, de uma “Educacéao Integral’
(que abarca a dimensao cultural) e de propostas curriculares que
incluem a dimensao cultural na sua diversidade.

A escola tem o papel de insercéo cultural do aluno, possivelmente

Grupo 4: . ~ ~
ascola na cu.ltur~a letrada. A /insergao pode. evocar aculturacédo e
apropriacao, o que pode indicar hegemonia.
Parece haver um entendimento esclarecido sobre a relacao entre
linguagem e cultura. Esse entendimento aponta para trés aspectos
Grupo 5: descritos por Kramsch (1998): a linguagem constréi, expressa e
linguagem | preserva a cultura. Contudo, 0 mesmo ndo ocorre com o conceito
de cultura, havendo distincdo entre espacgos culturais e
multissemiéticos.
A) o LD e o LD-ILA é um objeto de cultura e uma ferramenta para a
insercao cultural. Essa perspectiva delimita a constituicdo dos LD,
nado considerando-os como artefato e prética cultural, pressupondo
uma visao acritica.
B) as culturas estrangeiras e nacionais sdo as Unicas nomeadas
Grupo 6: em critérios de en§ino de ILA, apontando para o entendimento de
obras culturas como nagéo.
didaticas e | C) os textos verbais e imagéticos sdo representados como agentes
manual do | de expressao das culturas.
professor

D) as atividades propostas devem estar em conformidade com
visdes plurais de cultura.

E) o manual do professor assume nao s6 o propdsito de ser uma
guia para a realizacéo das atividades, mas também para promover
uma “atualizagdo” pedagogica do professor, especialmente sobre
lingua e cultura.
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De modo geral, os resultados apontam que a diversidade e pluralidade cultural
€ desejada nas préaticas pedagogicas e nos LD-ILA. Eles também evidenciam o
entendimento de que lingua e cultura se inter-relacionam. Contudo, h&a a presenca de
aspectos essencialistas no que diz respeito ao perfil de aluno; a ideia de uma cultura
(letrada) superior a outra (juvenis); e, ainda, a representacao de cultura separada de
sua dimensao multissemidtica, o que aponta para uma visdo homogénea.

Esse panorama sinaliza que, apesar de haver uma “boa vontade” em inserir
as praticas em Contextos de Cultura e de se preconizar a abordagem da diversidade
cultural, o entendimento do conceito de cultura, tanto no aspecto substantivo como
epistemologico distinguidos por Hall (1997a) — apresentado na se¢ao 1.1 — néo é claro
nem critico (as analises do grupo analitico 5 exemplificam esses aspectos). Essa falta
de clareza e criticidade resulta em reproducdes e construcdes ora homogéneas ora
heterogéneas.

Apés a analise dos significados evidenciados pelas expressdes de cultura,
passo a analise do Guia. Os excertos encontrados foram classificados em dois grupos:

e Grupo analitico 7 — aspectos gerais;
e Grupo analitico 8 — resultados da avaliacao da colecéo TO.
No grupo analitico 7, o ensino de ILA e a escola sdo agentes de processos de
valorizagdo da cultura. Enquanto que o ensino busca formar alunos atuantes em

realidades socioculturais, a escola atua como defensora da cultura.

GRUPO ANALITICO 7

#31. A avaliacdo das colecdes incluidas neste Guia de Livros Didaticos PNLD
2015 ensino médio — Lingua Estrangeira Moderna (Espanhol e Inglés),
portanto, pautou-se em uma concepcao de ensino de lingua estrangeira
associada a formagédo de cidadaos engajados com o seu entorno e com o de
outras realidades socioculturais no Brasil e em outros paises.

#32. O foco na formacdao do leitor critico e a viabilizagdo do acesso a diversas
situacdes de uso da lingua, bem como de seus propdsitos sociais, foram
elementos fundamentais para a constituicdo dos critérios de avaliacdo
adotados, que se reportam [demonstram] a uma visdo de escola defensora
do acesso ao conhecimento, da valorizacdo da pluralidade do patrimdnio
sociocultural brasileiro, bem como dos aspectos socioculturais de outros

povos.

Em #31, as realidades socioculturais sdo a Circunstancia Localizagdo-Lugar
onde os cidadaos realizam o processo material “engajar’. Esses cidadaos que o

ensino de ILA deve formar (PV+) sé&o os alunos do ensino meédio das escolas publicas.
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E possivel pressupor que o engajamento possa estar ligado a ideia de movimentos
culturais (PP), uma vez que “engajar’ pode ser visto como “abragar um ideal” (politico
ou filoséfico).

Em #32, “a valorizagao da pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro”
bem como “os aspectos socioculturais de outros povos” sdo defendidos (PV+) pela
escola. Nao é clara a referéncia de outros povos, podendo pressupor (PP) que se trata
das culturas estrangeiras, aquelas que nao fazem parte do patriménio brasileiro. O
substantivo “defender” parece pressupor que o patrimoénio sociocultural brasileiro esta
sendo ameacgado. Caberia, contudo, questionar qual patrimonio seria esse.

No grupo analitico 8, sdo encontrados os resultados da avaliagédo da cole¢éo

TO relacionados a expressodes de culturas, evidenciando aspectos positivos.

GRUPO ANALITICO 8

#33. A colecdo norteia-se por uma fundamentacé@o tedrico-metodoldgica
concebida por teorias socioculturais de aprendizagem.

#34. Em consonancia com essa visédo, fundamenta-se em uma concepcao de
linguagem como producdo e negociagcdo de sentidos e [em um]a
compreensdo de letramento como uma pratica sociocultural relacionada a
usos contextualizados e inter-relacionados dentro de determinada
comunidade e em um dado contexto sociocultural.

#35. A colecdo aborda temas atuais e adequados para o ensino médio,
situando-os dentro de uma perspectiva sociocultural relevante para uma
formacéo cidada.

#36. Ap6s cada duas unidades, ha uma revisao e, ao final do livro, encontram-
se atividades suplementares, propostas de projetos e outros materiais que
contribuem para o enriquecimento linguistico-cultural do estudante.

#37. Eles [textos] possuem temas socialmente relevantes e sdo oriundos de
diferentes esferas, como: cotidiana, jornalistica, literaria, publicitaria,
cientifica e académico-profissional, contribuindo, assim, para a apreenséo
das relacBes que se estabelecem entre a lingua estrangeira e suas funcdes

Em #33, as teorias socioculturais sdo Ator do processo material conceber
‘uma fundamentacdo tedrico-metodolégica”. Essa fundamentacdo também é
construida pela concepgao de linguagem (#34) que atua na “produgao e negociagao
de sentidos” e por uma concepcgéao de “letramento como pratica sociocultural”.

Em #35, as anélises apontam PV+ a respeito dos temas, caracterizando-os
como “atuais” e “adequados”. A colecao, por meio do processo material “situar”,

aborda-os na Circunstancia Localizagdo-Lugar “perspectiva sociocultural”, sendo um
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processo desejavel manifestado pelo adjetivo “relevante” para a Circunsténcia Causa-
Propdsito “formacéo cidada”.

Em #36, o Ator “materiais” realiza o processo material contribuir visto como
desejavel (PV+) afetando positivamente o Cliente “enriquecimento linguistico-cultural
do estudante”. Semelhante representacao € encontrada em #37 em relagao ao Ator
textos. Esse age de maneira desejavel (PV+) por meio do processo material
‘contribuir’, afetando as relacbes entre lingua estrangeira e suas funcbes
socioculturais.

Nesse panorama, a colecdo TO apresenta diversos aspectos positivos, tais
como a fundamentacao tedrica, a selecdo e abordagem de temas de diversas esferas,
0S materiais apresentados. Esses aspectos justificam a selecdo da colecdo para
participar do PNLD 2015.

Além disso, hd uma predominancia da expressao sociocultural o que aponta
para a perspectiva tedrica adotada na colecédo, a perspectiva das teorias socioculturais
de aprendizagem, explicitada no seu Manual. Devido a essa perspectiva, na analise
apresentada pelo Guia, a colecdo TO esta construida de acordo com uma visao
heterogénea de cultura.

Apés a anadlise dos dois documentos do PNLD, apresento, na préxima secao,
as andlises de discursos da colecdo TO afim de investigar a(s) visdo(des) de cultura(s)

que a perpassam.

3.2 A COLECAO TAKE OVER

Nesta secdo, apresento as analises e resultados encontrados a respeito de
visdo(bes) de cultura(s) na colecéo didatica TO, 2° edicdo, 2013. Apesar de alguns
indicios ja terem apontado que cultura é uma secédo a parte nessa colecdo, conforme
apresentado na secao 1.2, significados culturais perpassam os textos e as imagens e
€ por meio desses significados que visdes de culturas sdo construidas.

Para analisar a cole¢éo, realizei um mapeamento das tematicas abordadas
nas unidades nos trés volumes a fim de verificar o que € considerado interessante ou
pertinente ao jovem aluno do ensino médio de escolas publicas e que significados
podem ser evidenciados a partir dessa sele¢cdo. Em seguida, demonstro as analises
de significados culturais que perpassam a cole¢ao por meio de duas categorias: (1)

referéncias textuais e imagéticas relacionadas a aluno (e) jovem; (2) referéncias
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geopoliticas de paises ou nacionalidades. Por fim, por meio de uma amostra
representativa de uma unidade, examinei em que medida as atividades pré e pos-
textuais promovem a criticidade sobre os significados produzidos no Contexto de

Cultura, apontando para uma perspectiva de multiletramentos.

3.2.1 Anélise das temaéticas

As 8 unidades construidas em cada volume da colecédo sédo organizadas por
tematicas consideradas relevantes (pelos editores e a autora) para o Contexto de
Cultura do aluno de ensino médio das escolas publicas. As tematicas foram mapeadas
e explicitadas por meio de palavras-chave para melhor especificagdo. Os resultados
encontrados sdo apresentados no quadro 13, estando em destaque a palavra

considerada como central para a definicéo.

Quadro 13 — Resultados do mapeamento das tematicas das 8 unidades da colecédo

TO

Volume 1

Volume 2

Volume 3

1) Sounds, Words and
Meanings

lingua — dicionario (online)

1) When Are You an Adult?

cidadania — direitos e
deveres de um adulto

1) Language in Society
lingua — dialeto

2) Choosing a Career
trabalho — carreira

2) Lifelong Learning
aprendizado — educacéo

2) Choices
pontos de vista — escolhas

3) Our Past, Our Present

histéria — arqueologia —
arte

3) Watch Out!
salide — estresse

3) Do Something Amazing

solidariedade —
voluntariado

4) Very Good ldeas

invencdes — ciéncia —
producédo de conhecimentos

4) Use Your Creativity
habilidades — talento — arte

4) Crime and Punishment

crime — leis — pontos de
vista

5) The Future is around the
Corner

tecnologia — vida no futuro
— escola do futuro

5) Live Your Passion

esportes

5) Are You Money Smart?

dinheiro — planejamento
financeiro

6) R U OK? Communicating
in Today’s World

6) Read, read, read

formas de expressao
cultural — literatura — ficcdo

6) Role Models

personalidades — modelos
de vida
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linguagem — comunicacao

— tecnologia

7) Fitness for all 7) Beauty Standards 7) The Seventh Art
esportes — atividades beleza — pré-conceitos formas de expressao
fisicas cultural — filmes

8) Reduce, Reuse, Recycle | 8) The Language of 8) What Will Your

meio ambiente — lixo — Advertisements Soerr;eratlon Be Remembered
reciclagem propaganda — midia ’

geracdes (passadas e
futuras) — choque de
geracoes

O resultado do mapeamento sinaliza algumas consonancias com 0s critérios
do Edital, apresentando as teméticas como trabalho, dinheiro (questdo social),
cidadania, (choque entre) geracdes — indicando o entendimento de contracultura —,
propaganda (como incentivo para consumo), ciéncia e tecnologia. A avaliacao do Guia
(2015) a respeito das tematicas se mostra como positiva, pois aborda “temas atuais e
adequados”, “relevante[s]” para a formacgdo cidada. Ainda, destaca a inser¢cao no

“‘mundo do trabalho” e o estimulo a “participagao social”.

A colecé@o aborda temas atuais e adequados para o ensino médio, situando-
0s dentro de uma perspectiva sociocultural relevante para uma formacéo
cidada. Contribui para que o aluno se familiarize com o mundo do trabalho,
estimula-o a participacgao social por meio de atividades que visam a promocao
do pensamento critico (GUIA, 2014, p. 46).

O conjunto de tematicas apresentadas na colecdo constr6i um curriculo
cultural, um conjunto de saberes construidos socialmente (SILVA, 2004, p. 135) com
0 objetivo de atuar na producéo de sujeitos, concepcéao formulada na perspectiva dos
EC.

Ao ver todo o conhecimento como um objeto cultural, uma concepcédo de
curriculo inspirada pelos Estudos Culturais equiparia, de certa forma, o
conhecimento propriamente escolar com, por exemplo, o conhecimento
explicita ou implicitamente transmitido através de um anuncio publicitario. Do
ponto de vista dos Estudos Culturais, ambos expressam significados social e
culturalmente construidos, ambos buscam influenciar e modificar as pessoas,
estdo ambos envolvidos em complexas relacbes de poder. Em outras
palavras, ambos estdo envolvidos em uma economia do afeto?® que busca
produzir certo tipo de subjetividade e identidade social (SILVA, 2004, p. 136).

25 Silva (2004, p. 44) exemplifica que o racismo é parte dessa economia do afeto pois é produzido por
sentimentos, por informacdes irracionais.
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As tematicas da colegdo TO sinalizam um conhecimento cultural ao
apresentar, por exemplo, um dicionario online composto por videos feitos por usuarios
no qual explicam o significado de uma palavra na visdo deles. Os significados das
palavras ndo estdo restritos ao dicionério tradicional, produzidos por especialistas,
mas estao associados ao uso que os falantes fazem delas. Considerando o conceito
de design proposto por Cope e Kalantzis (2009), os usuarios sao representados como
designers do processo de design (produzir significados), redesenhando os
significados (de acordo com os usos que fazem deles).

Quando a temética é a de leitura, € apresentado um estudo sobre os
beneficios de livros de ficcdo, sem referéncia a “grandes obras literarias” — que era
vista na Modernidade como “a melhor cultura”. Desse modo, uma visao heterogénea
é construida.

Quanto a subjetividade que se pretende produzir, essa evidencia a construcao
de um tipo de “perfil” de jovem alunos de ensino médio de escolas publicas. A
abordagem das tematicas retrata um jovem que estuda e trabalha ao mesmo tempo,
pois pensa na sua independéncia ou precisa de dinheiro para continuar estudando
(vol. 3, un. 5); um jovem que estd chegando a maioridade e comeca a ter direitos e
deveres de um adulto; um jovem que expressa valores opostos a geracdo de seus
pais; um jovem que é alvo da midia e da cultura de consumo; um jovem interessado
em ciéncia; um jovem que vive em uma cultura tecnoldgica.

Esse perfil € ligeiramente diferente do que Margulis e Urresti (2000, p. 4)
chamam de “moratdria social”, expresséo que aponta para uma perspectiva moderna.
Essa expressao se refere ao periodo em que se encontra uma parcela de jovens
economicamente mais favorecida (privilegiados) que pode se dedicar aos estudos,
postergando o casamento, o trabalho remunerado e a compra de uma moradia (a nao
ser que esta seja dada pelos pais), postergando, assim, a “vida adulta”, suspendendo-
se as obrigacbes e as responsabilidades. Essa definicdo de jovem expressa uma
visdo da Modernidade. A diferenca entre o perfil construido tanto pelo Edital quanto
pela colecao daquele definido por Margulis e Urresti (2000) decorre de uma condi¢ao
financeira menos favorecida associada a jovens de escolas publicas.

O perfil delineado a partir dessa condigcdo financeira pode justificar a
necessidade de abordar, por exemplo, teméaticas tais como crime e o sistema penal

estadunidense (vol. 3, un. 4) e os desafios de uma escola (vol. 2, un. 2) em um bairro
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pobre de uma cidade dos Estados Unidos caracterizada pela violéncia, pressupondo
uma associagao entre crime e a condigdo financeira. Assim, se as tematicas tratadas
na colecdo sao vistas como de interesse ou como pertencentes ao contexto do aluno,
€ possivel pressupor (PP) que a violéncia faz parte de seu cotidiano e que pode estar
associada a classe popular e a classe social desse aluno.

Ha também uma consonéncia das teméaticas da colecdo TO com o que é
preconizado no Edital, expondo, assim, as relacbes de poder do Edital sobre a
colecdo. A tematica trabalho, recomendada nos critérios sobre as propostas
curriculares (#11 e #13), € tratada em duas unidades. Em uma delas, apresenta dicas
de como escolher a carreira que se encaixa no seu perfil psicolégico. Em outra esta
associada a preocupacao de jovens com o dinheiro enquanto estudam, buscando, por
exemplo, emprego de meio periodo, ou mesmo fazendo alguma economia para poder
continuar estudando (ja que os pais talvez ndo possam arcar com isso).

A tematica cidadania, também presente em critérios do Edital como um modo
de alcangar um “ensino-aprendizagem mais significativo e emancipador” (#6) e como
um dever da escola colaborar para o processo de construcdo da cidadania (#16), é
tratada na primeira unidade do volume 2. Essa temética aborda os direitos e deveres
adquiridos ao se chegar na maioridade legal (18 anos). E incluida, assim, no segundo
ano do ensino médio, ano escolar em que a idade (prevista) dos alunos € entre 16-18
anos, provavelmente buscando fortalecer uma identificacéo entre o LD-ILA e o publico
jovem ja no inicio do ano.

A temética geracdes vai ao encontro da concepg¢do de contracultura muitas
vezes associadas aos jovens por contestar valores de geracdes anteriores — ideia
também presente no Edital em #3. Canevacci (2005, p. 13) explica que o prefixo
“contra” expressa a “dimensédo da oposicdo que as novas culturas juvenis dirigiam a
cultura dominante ou hegemonica”.

A tematica propaganda € abordada porque os jovens sao considerados um
privilegiado segmento consumidor e mostra as principais estratégias usadas pelos
comerciais de televisdo para vender bens. Diversos fatores associam 0s jovens ao

consumo. Um deles decorre desse carater “contra”, conforme Coelho (2002, n/p).

Os grupos sociais alternativos defendiam uma ruptura com os valores dos
adultos, adotados pelos jovens "caretas"; lutavam pela existéncia de uma
cultura juvenil prépria. Nesse sentido, paradoxalmente, criaram as bases para
a existéncia da cultura juvenil de consumo; pois os simbolos da rebeldia
juvenil (as motocicletas, as roupas coloridas, os cabelos naturalmente
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compridos, a vida em comunidade, a audicdo de grupos de rock and roll)
foram apropriados e passaram a ser divulgados pelos meios de comunicagéo
(industria cultural).

Assim, ao buscar uma ruptura com os valores dos adultos, os jovens se
tornaram consumidores de produtos da contracultura. Um outro fator que associa 0s
jovens ao consumo se deve a processos identitarios, por meios dos quais 0s jovens
buscam identificacdes e diferenciagdes entre as “tribos urbanas” — expresséao usada
pela midia para definir diferentes estilos musicais, modos de vestir e de ser.

A abordagem das tematicas da ciéncia e da tecnologia € preconizada pelo
Edital em #13 e #19, orientado que os LD, nas varias disciplinas, devem promover a
insercado do jovem nessas dimensfes. O entendimento de ciéncia ndo é explicitado
no Edital. J& na colecdo TO, a ciéncia abordada no texto principal das unidades é a
Arqueologia (vol. 1, un. 3) e Biologia (vol. 1, un. 4), sinalizando uma visé&o tradicional
de ciéncia, ndo considerando, por exemplo, as Ciéncias Humanas, apontando para
uma visdo homogénea. Assim, é reproduzida uma viséo reducionista do que é ciéncia.
Em relacdo a tecnologia, essa é abordada de forma a promover uma reflexdo sobre
0s impactos no futuro (vol. 1, un. 6) e sobre as novas formas de escrita (vol. 1, un. 5)
criadas pelos jovens, buscando promover uma identificacao entre a teméatica e o aluno
do ensino médio.

A selecdo e a abordagem dessas tematicas sugerem um perfil de jovem
baseado em uma viséo singular do Contexto de Cultura do aluno de ensino médio das
escolas publicas, contexto estabelecido pela colecao TO em conformidade com o que
€ descrito no Edital, apontando para uma visdo moderna de identidade na qual se
busca uma esséncia. Contudo, essas categorias que definem o que é ser jovem se
tornam liquidas, borradas no contexto pés-moderno. Nesse contexto de fluidez e
dinamicidade, segundo Canevacci (2005), ocorre a “morte” das categorias modernas
que definiam as culturas juvenis. “Morrem as faixas etarias, morre o trabalho, morre o
corpo natural, desmorona a demografia, multiplicam-se as identidades moveis e
nomades. E nasce a antropologia da juventude” (ibidem, p. 29).

A partir de uma perspectiva pés-moderna, uma analise sobre os significados
associados as culturas juvenis se torna mais produtivo do que a tentativa de delinear
um perfil. Assim, na subsecdo seguinte, apresento as analises dos significados
culturais sobre o sujeito jovem aluno manifestados nos textos principais, como

também sobre as referéncias geopoliticas atribuidas a sujeitos e as fontes dos textos,
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buscando evidenciar em que medida tais significados apontam para visées de culturas
como pequenas culturas (visdo heterogénea) ou uma grande cultura (visdo

homogénea).

3.2.2 Analise de significados culturais que perpassam a colecéo

A analise de significados em textos verbais e imagéticos na colecdo TO
procurou evidenciar como eles expressam visdes de culturas, podendo indicar um
entendimento plural de culturas, de pequenas culturas ou de uma Unica cultura, uma
grande cultura, uma cultura hegemobnica. Conforme apontado no capitulo
metodologia, o corpus textual foi delimitado ao texto principal da unidade, reproduzido
na secao In Action; a imagem que acompanha o texto, quando pertinente para a
construcao de significados, também foi analisada.

Em relagdo aos jovens e alunos, examinei em que medida os significados
apontam para uma unica visao sobre jovem aluno ou para uma pluralidade de modos
de ser jovem aluno. Em relacéo a referéncias geopoliticas atribuidas a sujeitos e as
fontes dos textos, examinei em que medida os significados associados a eles apontam
para visdo de grande cultura ou de pequena cultura. Na subsecao seguinte, apresento
e discuto os significados produzidos a respeito dos jovens alunos.

3.2.2.1 Significados construidos sobre jovens (e) alunos

A andlise de significados atribuidos a jovens e alunos foi realizada a partir de
um mapeamento de termos como learner, pupil, students, teens, adolescent no texto
principal de cada unidade reproduzido na sec¢ao In Action. As imagens reproduzidas
nessa secao também foram analisadas quando pertinentes para a construcdo da
significacdo. Os resultados foram divididos em dois campos seméanticos, o de aluno e
o de jovem. O sinal # é seguido do numero do volume e da unidade, separados pelo
ponto final. Desse modo, #1.1 indica excerto do volume 1, unidade 1.

Em relacdo ao campo semantico aluno, foram encontradas ocorréncias em
guatro unidades. Os resultados apontam para modos de ser alunos em algumas
pequenas culturas, tais como a cultura tecnoldgica, a cultura de consumo, a cultura
de uma comunidade localizada em um bairro em uma cidade nos Estados Unidos, a

cultura académica, apontando para diferentes modos de ser aluno na
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contemporaneidade em diferentes contextos. Os resultados sdao demonstrados na
andlise dos excertos selecionados.

O excerto #1.1 é retirado do texto “Redefining How We Work With Words”,
publicado pelo jornal britanico “The Guardian”. O texto apresenta o site Wordia, que
contém videos clips feitos por usuérios falando sobre os significados de determinadas

palavras na visdo deles, construindo um dicionario audiovisual.

#1.1. For language teachers and learners, Wordia offers engaging
opportunities for _group work, such as creating and uploading clips that
illustrate favourite words or new vocabulary. The site reminds us of the
potential of the internet as teaching resource and also as a mean of equipping
learners with tools necessary for their autonomous development.

Os alunos séo Cliente do processo material “oferecer” oportunidades atrativas
para trabalho em grupos, as quais sdo propiciadas pelo Ator Wordia. Por meio do
processo metal “lembrar”, esse site evidencia o Fendmeno “potencial da internet”,
sendo esse potencial expresso por duas Circunstancias Modo-Comparagao, “como
ferramenta de ensino” e “como um modo de equipar os alunos com ferramentas
necessarias para o desenvolvimento de sua autonomia”.

Ha, nesse excerto, uma PV+ de que o desenvolvimento da autonomia é
desejavel e uma PP de que ela possa ser desenvolvida por meio do uso da Wordia.
Essa possibilidade de préatica pedagodgica vai em direcdo a pedagogia de
multiletramentos, discutida na secao 1.4, na qual o ensino é um processo dialético e
os professores e alunos sdo designers do processo de aprendizagem (THE NEW
LONDON GROUP, 1996, p. 73). Como designers, eles fazem uso dos Designs
Disponiveis, as palavras dicionarizadas, e as redesenham por meio da criacdo de
videos a partir do seu préprio entendimento, criando, assim, novos Designs. A partir
do proposito do processo de criacdo desses videos, é possivel pressupor a existéncia
(PE) de uma concepcao de pratica pedagdgica que abarca a multiplicidade de formas
linguisticas e culturais.

O excerto #1.5 é parte do texto “Schools of the Future: What Will They Look
Like?”, reproduzido no site education.gov.uk, indicando ser um site do governo da

Inglaterra. O texto trata do modo como a tecnologia podera afetar as escolas no futuro.

#1.5. [...] in the future, school rooms will need to have the flexibility to enable
pupils and teacher to engage in different types of learning and recreational
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activities. Folding doors and moveable partitions will allow teachers and
students to alter room shapes and sizes according to different circumstances.

Para alcancar o proposito expresso na Circunstancia Causa-Propdsito
“propiciar a pupilos e professor o engajamento em diferentes tipos de aprendizado e
atividades recreacionais”, as salas de aulas do futuro (Portador) deverdao portar o
Atributo flexibilidade. Ha, assim, duas PV+ de que flexibilidade e diferentes tipos de
aprendizagens e atividades recreacionais sdo desejaveis.

Essa flexibilidade é sinalizada através de portas dobraveis e reparticbes
moveis, mecanismos que, por meio do processo material permitir, afetam a Meta
professores e alunos de modo a dar a eles a autonomia de alterar os tamanhos e a
forma das salas de aula conforme desejarem. Ha a pressuposicao (PP), assim como
no excerto anterior #1.1, de que a autonomia pode ser desenvolvida por meio de
tecnologias. Contudo, embora seja um tipo de sala desejavel, o fato de um dia ser
realidade em escolas publicas no Brasil € duvidoso.

Uma das imagens (figura 8) que acompanha o texto exemplifica como as salas
do futuro serdo. Trata-se de uma narrativa que ocorre em uma sala pequena na qual
hé& cinco alunos e uma professora. Quatro dos alunos realizam um processo reacional
nao-transacional, estando sentados e olhando para professora e para uma aluna que
estdo a frente deles. A professora e a aluna realizam um processo reacional
transacional, indicando uma forma de interacdo, pressupondo (PE) um ensino
dialégico. A professora € a Unica representada como Ator. O processo material
realizado por ela é de apontar para um quando interativo, indicando que ela € o sujeito
gue age para a realizacdo da pratica pedagdgica, pois é o sujeito mais experiente.
Tomados em conjunto texto verbal e imagético, € possivel evidenciar uma proposta
de ensino dialética, podendo ser vista como indicios de uma perspectiva da teoria

sociocultural de aprendizagem proposta pela colegéo.
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Figura 8 — Imagem do texto “Schools of the Future: What Will They Look Like?”, vol. 1,
un. 5, TO

IN ACTION

() Schools of the
~ Future: What Will
They Look Like?

Technology and other recent social
changes are affecting the way we learn,
and schools of the future will need to
adjust to those new ways of learning.

Experts say that, in the fu!ure, school Massachusetts Institute ofTeCchnoblqu IMIT),
rooms will need to have the flexibility it
to enable pupils and teachers to engage
in different types of learning and
recreational activities. In other words,
rooms will have to be flexible enough
to be used in different ways. Folding
doors and moveable partitions will
allow teachers and students to alter
room shapes and sizes according to

5 different circumstances. If there is a talk
by a local businessperson or community
worker, the “walls” can be removed to
create a larger room; if it is time to do
some independent or small-group work,
the “walls” can be used again to create
a quiet working environment.

s

Itis easier to achieve flexibility if all rooms have more or less the same proportions
and standard shapes. Also, furniture will be kept to a minimum and it will

be moved around daily to suit different activities. The same will happen with
equipment: boards will not be placed on walls but they will move around on
wheels. And say goodbye to black or white boards: they will be replaced by
interactive white boards which can work as a computer screen or as a tradjtional
board. i

Some of these changes are already taking place in some schools around the world.
What do you think about them? Will they make schools a better place to learn?

(Adapted from <htpsi#www.education.govukipublicationsieOrderingDownloadi0112711286part] pdf.pdfs,
retrieved 13 September 2012.) >

Os excertos #2.2 sdo extraidos do texto “New York Street Kids Offered
Choice”, publicado no jornal inglés The Guardian. O texto trata de propostas
educacionais de uma escola em um bairro de uma cidade nos Estados Unidos
frequentada por alunos da “mais pobre vizinhanga”, que vivem em uma “cultura das
drogas e gangues”.

#2.2. He [counsellor] describes how art, yoga and being a good listener help

him to distract pupils from the culture of drugs and gangs waiting for them
outside the school gates.

[...] The school seems to fit in well with the community, but we’re always
looking for new ways to bond the two, such as_internships and community
service for the students.

[...] We went through some major incidents in the US [...] where teens
expressed themselves in an extremely negative way.

[...] all students are capable of good work, and we try to promote that and
make sure they’re on the right track.
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No primeiro excerto, os alunos sdo a Meta do processo material distrair
realizada pelo Ator conselheiro com o objetivo de afasta-los das culturas das drogas
e gangues (PV-). No terceiro excerto, eles sdo Comportante do processo
comportamental “expressar-se” que ocorre por meio da Circunstancia Modo “de forma
extremamente negativa” (PV-).

Em contraposicdo as duas PV-, o segundo excerto apresenta uma PV+ ao
representar os alunos como aqueles que realizam estagios e servicos comunitarios.
Uma outra PV+ pode ser encontrada no excerto 4, na qual os estudantes sao
Portadores do Atributo capaz de realizar um bom trabalho.

A pequena cultura em que os alunos vivem podem leva-los a reagir
negativamente; porém, a escola pode intervir, criando oportunidades para viverem em
um contexto um pouco mais harmdnico. Essa ideia aponta para um dos papéis da
escola apresentados em #16 no Edital, que é “acolher o jovem em sua condigao
especifica” e de colaborar para o “processo de construcao de sua plena cidadania e,
portanto, para sua insercdo social e cultural”. Por meio desse texto, pode ser
evidenciada uma aproximacao dos papéis das escolas em qualquer parte do mundo,
seja no Brasil ou nos Estados Unidos, apontando para uma cultura escolar.

A figura 9 que acompanha o texto € uma narrativa, apesar de ndo estar claro
0 que esta acontecendo devido ao recorte realizado da cena, focando somente nas
criancas, e de ndo haver legenda. Ha, assim, uma descontextualizacdo da imagem
gue afeta negativamente a compreensédo dos significados produzidos. Ao pesquisar o
texto original, essa foto foi encontrada com a legenda “School kids in lower Manhattan
wave flags as Barack Obama is inaugurated”. Essas estdo representadas alegres e
portando a bandeira dos Estados Unidos, uma forma de patriotismo mas também de
identificacdo das criancas com o presidente estadunidense. A imagem, em conjunto
com as PV-, pressupdem trés aspectos que se relacionam, pobreza-violéncia-raca
negra, sendo possivel pressupor (PE) a existéncia de uma exclusao social que pode
levar a violéncia. A escola, ao promover a desejada insercao cultural e social do aluno

(#16), afasta-o desse cenario.
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Figura 9 — Imagem do texto “New York Street Kids Offered Choice”, vol. 2, un. 2, TO

IN ACTION

[ New York Street Kids Offered Choice
e

Mike Goods
ath

vvvvv

O excerto #2.8 é retirado do texto “Watching Commercials”, que aborda as
estratégias das propagandas para convencer 0s consumidores a comprar 0s produtos
que vende. A exemplificacdo de uma dessas estratégias envolve a situacao retratada

de um aluno que teve um dia ruim na escola.

#2.8 Let's say a commercial shows a student having a bad day at school.
Then we see the same student all similes after someone hands him a candy
bar. This is the old before-and-after idea: our product will make you happy.

O estudante é a Meta do processo material “mostrar” e é caracterizado como
tendo um dia ruim na escola. A propaganda retrata uma situacédo comum do dia a dia
do estudante para vender um produto capaz de melhor o seu dia. O aluno,
Comportante do verbo comportamental ver, é caracterizado com sorridente ao portar
um certo tipo de doce. Ha uma pressuposi¢cdo (PP) de que o consumo do produto
produz a mudanca do comportamento. Esse excerto evidencia como os alunos sao
afetados pelas propagandas e que eles estédo inseridos em uma cultura de consumo.

Os excertos #3.6 sédo retirados do texto “Andrea” que trata a experiéncia de

uma estudante ao ser reprovada em uma disciplina “matadora”, uma disciplina em que
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poucos séo aprovados. Esse texto é parte do livro “Lives on the boundary”, publicado
pela Penguin.
#3.6 All colleges have their Killer courses, courses meant to screen students

from science or engineering or those departments in arts and humanities that
aren’t desperate for enrollments.

[...] the course is difficult for lots of reasons, but the primary one is that it
requires students not just to understand and remember individual facts,
formulas and operations but to use them to solve problems, to recognize what
kind of problem a particular teaser is and to combine and recombine facts,
formulas, and operations to solve it.

No primeiro excerto, a testagem de alunos é Cliente do processo material
“fazer” (com a intencéo de) realizado pelos cursos. Esse tipo de curso €é representado
como existente em diferencas areas, ndo reforcando, assim, estere6tipos de que uma
area exige mais dedicacdo ou € mais dificil do que outra. No segundo excerto,
estudantes € a Meta do processo material “requerer” realizado pelo Ator curso. Sao
varias habilidades exigidas, que vao desde entender e lembrar fatos individuais até a
combinar e recombinar fatos, formulas e operacdes.

A resolucao do problema de Andrea acontece quando um outro personagem,
autor do texto, sugere a ela procurar servico de aconselhamento, servico que ele
mesmo ja tinha procurado. A experiéncia de reprovacéo da personagem Andrea pode
estar sendo contada como modo de proporcionar uma identificagcdo com os alunos do
ensino médio das escolas publicas ao enfrentar dificuldades ou mesmo reprovacées
em alguma disciplina.

De modo geral, os quatro textos retratam um aluno em diferentes culturas,
uma cultura tecnolégica, uma cultura escolar “imaginada”, uma cultura do consumo,
uma cultura local de pobreza e violéncia, uma cultura académica — o que aponta para
o entendimento de que diferentes sujeitos alunos participam de diferentes pequenas
culturas.

O segundo campo semantico analisado diz respeito a jovens. O mapeamento
resultou em ocorréncias em trés unidades, evidenciando representacdes de jovens
gue criam novas formas de comunicagéo por meio de envio de mensagens, jovens
protagonistas que se tornam her6is em uma situacdo de risco de morte, jovens que
se preocupam em trabalhar e estudar ao mesmo tempo devido a sua classe
econdmica menos favorecida. Tais representacdes, apesar de sugerirem alguns

diferentes modos de ser jovem — resultado semelhante encontrado em relacdo a
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andlise do campo semantico aluno — reproduzem uma visao linear e naturalizada, a
de que o jovem aluno do ensino médio de escolas publicas pertence a culturas
populares e possui uma condi¢cédo financeira menos favorecida. Desse modo, nao
mostram outros possiveis modos de ser esse tipo de jovem aluno.

Os excertos #1.6 sao parte do texto “TXT Test: How Today’s Teens
Communicate”, publicado no site do programa de radio e televisdo CBS2. Os
adolescentes sdo representados como sujeitos que, imersos em uma cultura

tecnoldgica, ndo conseguem se desvincular dos modos de agir nessa cultura.

#1.6 To talk to teens, don’t raise your voice, just move your fingers. They’re texting
— at rates many adults find excessive.

[...]

When it comes to their cell phones, teenagers more often than not let their fingers
do the talking, by texting.

[...]

In a text you can’t read expression, or interpret the tone of voice, which
communication experts say is texting’s downside, because teens will need those
skills someday. But at the same time they’re developing a faster and more efficient
method of communicating we may all be adapting to in the not so distant future.

No primeiro excerto, adolescentes sdo a Circunstancia Acompanhamento-
Companhia do processo comportamental “falar’. Para que esse processo se realize €
preciso “mexer os dedos”. A oragcdo seguinte explica que eles estdo realizando o
processo material “escrever”. No segundo excerto, o processo metal “deixar” (permitir)
realiza o fendbmeno “seus dedos fazerem a conversa”, indicando (PP) que eles
preferem enviar mensagens pelo celular do que conversar oralmente com as pessoas.

No terceiro excerto, a Circunstancia Causa-Razao “porque adolescentes
precisardo dessas habilidades um dia” (PV-) descreve o motivo do lado negativo de
enviar mensagens. Na oracdo seguinte, € feita uma contraposicédo por meio de uma
PV+ evidenciada pelo processo material “desenvolver” e o adjetivo “mais eficiente”.
Por ser um processo desejavel, os adultos (representados pelo sujeito “nés”)
possivelmente terdo que se adaptar a essa forma de comunicacdo. Os sujeitos jovens
sdo, assim, protagonistas da cultura tecnolégica, ocupando um papel de
empoderamento.

O excerto #3.3 € o titulo de uma noticia publicada pela The Daily News Online
gue apresenta uma histéria real de um adolescente que “salvou sua familia de um
incéndio em sua casa” e recebeu um prémio da organizacao estadunidese Red Cross

gue fornece assisténcia a regides em crises.
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#3.3 Woodland?® teen, Kelso nurse receive Red Cross hero awards.

O titulo inicia demarcando a regido (uma cidade pequena) e a faixa etéria que
operam como formas de atrair e instigar o leitor. A reportagem, reproduzida
parcialmente na colecéao TO, pode funcionar como um modo de identificacao do leitor
jovem aluno com o jovem da noticia ao abordar a teméatica da solidariedade. A inclusao
desse tematica atende a concepc¢do de ensino de ILA apontada no Guia que busca “a
formacédo de cidadaos engajados com o seu entorno e com o de outras realidades
socioculturais” (#31).

O excerto #3.5 também é titulo de uma reportagem publicada no site

need2know.com que aborda as preocupacdes de jovens com o dinheiro.

#3.5 Teen cash worries

O texto apresenta a voz de trés jovens que relatam suas preocupacoes e o
gue fazem para conseguir dinheiro. O primeiro jovem se preocupa em ganhar um bom
salario para poder ser independente e morar sozinho. O outro jovem, preocupado com
ganhar algum dinheiro no periodo em que ainda estuda, conseguiu um emprego de
meio periodo, 0 que 0 inspirou a construir uma carreira. A outra jovem ndo tem
preocupacdes com o dinheiro porque vem economizando desde os quatro anos de
idade o dinheiro que ganhava como presentes de Natal e aniversario, além de
economizar metade do seu salario de um emprego de meio periodo.

Apesar de serem vistos como um segmento consumidor, as preocupacoes
desses jovens ndo sao relacionadas ao consumo de bens como roupas, musica,
objetos tecnoldgicos como celular, por exemplo. As preocupac¢des dizem respeito ou
a uma vida independente, uma vez que estdo proximos de atingir a maioridade legal,
ou a possibilidade de poder continuar estudando, presumindo que jovens de uma

classe social menos favorecida precisam trabalhar para poder estudar.

26 \Woodland é uma cidade localizada no estado da Califérnia, nos Estados Unidos.
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A imagem (figura 10) que acompanha o texto apresenta uma narrativa em que
uma jovem branca é Ator do processo material “inserir dinheiro em um cofre”
apresentado no formato de um porco de cor rosa, um objeto infantil. Essa imagem
possivelmente faz referéncia a jovem da reportagem que economiza desde a sua
infancia. Essa representacdo € simplicista uma vez que guardar dinheiro em cofre

desses provavelmente acarretaria na desvalorizagdo monetaria a longo prazo.

Figura 10 — Imagem do texto “Teen cash worries”, vol. 3, un. 5, TO

Three n2k readers tell us how they handle

their pennies and pounds.

Just the job

For Emil, 17, the main worry he has with money is
s that he won'l earn enough when he leaves school. =

“I'm slaying on so that | have a better chance of earning a good wage,” he tells us,

“but I'm net sure I'll be able to tover my expenses.”

Emil is planning a fully independent life once he leaves school. “I'd like to get my
own flat and maybe stari running a car but my mum and dad don't think I'm being
10 realistic.
“I'm worried because 1 kind of know in my mind what sort of life | want but I'm not
sure F'll be able 0. 1...]
Pocket the difference
16 year old Dylan found it hard when all his mates got pockel m
1“1 felt really left out but didn‘t want to hassle my mum about it
sht I'd try and get a job to earn some extra cash w

oney and he didn't.

- n her
Vm chool.” - =
{

he local sports centre, Dylan not only lan himself a
potential carcer. “At the moment I'm just on reception but
pired me and I'd like to work in sports coaching when I'm older

2 [ think.” |...]

Super organised

ring up her spends
she: says.

and birthdays in there.
'm not sure what I'm

re waiting for me.

id=9

“I hardly cver dip inta it and
= 1 have a part-time job too and half of my w

Por meio de um texto que reproduz as vozes de jovens, € possivel estabelecer
identificacdo com o jovem aluno de ensino médio das escolas publicas visto como um
jovem inserido no mercado de trabalho. As vozes desses jovens podem funcionar
como uma estratégia de aproximacao desse “perfil” de alunos representado no Edital.

Em sintese, as ocorréncias apontam para uma representacdo parcial de
jovens alunos. Essa parcialidade se deve a impossibilidade de abarcar a multiplicidade
de modos de ser jovens em diferentes culturas. Dentro dessa limitagcdo, os textos
sinalizam a construcdo de identidades juvenis constituidas em uma cultura
tecnoldgica, constituidas como sujeitos engajados no seu entorno e como sujeitos que
transitam no contexto do trabalho e no contexto escolar, sugerindo algumas diferentes
formas de ser jovem e aluno, em acordo com o perfil de jovem aluno de escola publica
estabelecido no Edital. Apesar da construcdo de um perfil ser indicativo de uma viséo

moderna sobre 0s sujeitos, parece haver uma tentativa de sugerir, por meio dos textos
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principais reproduzidos na secao In Action, algumas diferentes formas de ser jovem
na contemporaneidade, apontando para visdes heterogéneas.

Além de buscar compreender as representacoes de modos de ser jovem e
aluno na colecdo TO, realizei uma analise dos significados atribuidos a sujeitos
guando esses eram destacados por meio de uma referéncia geopolitica bem como
mapeei as referéncias das fontes dos textos principais. Essa andlise foi realizada para
identificar em que medida ha representacdes de pequenas culturas ou de grandes
culturas e se ha uma cultura hegemoénica. Essas analises sdo apresentadas na

proxima subsecéo.

3.2.2.2 Significados construidos por meio de referéncias geopoliticas

O mapeamento de referéncias geopoliticas atribuidas a sujeitos também foi
realizado no texto principal das unidades, na se¢do In Action. As referéncias
geopoliticas que ndo dizem respeito a sujeitos ou a um grupo de pessoas foram
ignoradas. Os resultados do mapeamento estdo no quadro 14. Eles sinalizam uma
visdo reducionista devido a predominancia de sujeitos angl6fonos representados
apenas pelas nacionalidades britanica e estadunidense, apagando a presenca de
falantes de inglés de outras regides. Além desses, ha algumas referéncias a sujeitos
hispanéfonos, representados pela nacionalidade espanhola e peruana, e lus6fonos,
representados pela brasileira. Geograficamente sao representados o continente norte

e sul-americano e o continente europeu, excluindo 0s outros continentes.

Quadro 14 — Resultados do mapeamento de referéncias geopoliticas atribuidas a
sujeitos

Volume 1 Volume 2 Volume 3
Unidade 1 | A British celebrity Girl from Scotland
speaker |

Reino Unido
Reino Unido

Unidade 2 Scientists from Peru

Peru

Unidade3 | = ——— | e e
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Unidade 4 | Scottish bacteriologist in | Gaudi (Catalan | African-American men
London architect) (prisioners)
Researcher at Oxford | Cataldo Estados Unidos

university in England
Reino Unido

Unidade 5 The South Americans

Brazil (woman’s

volleyball team)

——————— Brazil coach

The US volleyball

Brasil e Estados

Unidos
Unidade6 | = —e—— |
Unidade7 | = —o— | e
Unidade8 | = ———— | | e

Os sujeitos britanicos sao posicionados da seguinte forma: celebridade na
profissdo que exerce (#1.1); pesquisadores (#1.4) que descobriram a penicilina; jovem
educada devido ao seu sotaque escocés (#3.1). Essas trés representacoes
apresentam valores positivos (PV+), pressupondo reconhecimento, competéncia e
educacao.

Ja4 os sujeitos estadunidenses sdo: a entidade time de vélei feminino
estadunidense, representada por um jornal britanico, capaz de ameacar o dominio do
Brasil (#2.5); e afro-estadunidenses, apontando que um quarto deles esta na prisdo
(#3.4). As representacdes sinalizam sujeitos com poder de desestabilizar o time
brasileiro, indicando um valor positivo (PV+). Contudo, no segundo exemplo, um valor
negativo é atribuido aos afro-estadunidenses, relacionando-os ao crime. O adjetivo
patrio opera uma diferenciacdo entre afro-estadunidenses e estadunidenses,
excluindo estes da representacdo negativa atribuida aos primeiros (PV-). Esse é o
unico exemplo do texto sobre o sistema penitenciario estadunidense que faz mencgao
a uma nacionalidade.

Em relacdo ao Cataldo, a representagcao de Gaudi, um “talentoso arquiteto
catalao” (#4.2) (PV+), aparece como uma comparacao do trabalho desse arquiteto

com o trabalho realizado por Estevdo, em S&o Paulo, que construiu sua casa com
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pecas retiradas do lixo. Estevao nao é representado explicitamente nem como artista
nem como brasileiro. A Unica caracterizacao feita é que ele ndo possui formagédo em
arquitetura. Esse modo de caracterizad-lo, sem mencdo a uma nacionalidade ou
profissdo, pode funcionar como um modo de representa-lo como um desconhecido,
em oposicao ao Gaudi.

As representacdes de sujeitos de paises da América do Sul abrangem duas
nacionalidades, brasileira e peruana. H4 também a representacéo da entidade time
de vélei feminino brasileiro como tendo uma “performance simplesmente brilhante”,
produzindo “um dos mais devastadores momentos do volei que qualquer time
produziu” (#2.5) (PV+). E possivel sinalizar uma quebra de estereoétipo realizada pelo
jornal britanico, pois, na area esportiva, ao invés de representar o futebol masculino,
a representacédo (positiva) é do volei feminino; ao invés da representacdo da mulher
brasileira sensual, € a mulher competitiva e vencedora no esporte. Essas
representacfes ndo so se distanciam do estereotipo carnaval-samba-futebol, como
também funcionam como uma estratégia de transcodificacdo, uma pratica de
contestacao de esteredtipo apontada por Hall (1997c¢), na qual uma imagem negativa
€ substituida por uma positiva.

Em relacdo a nacionalidade peruana, essa é representada por cientistas que
estdo testando uma alternativa barata e segura para substituir os pesticidas e
fungicidas nas plantacdes de batata. Essa representacdo, apesar de receber menos
destaque do que o texto de #1.4, evidencia que pesquisas de qualidades séo feitas
em paises diferentes do Reino Unido. Ha uma pressuposicao (PP) de que ciéncia ndo
esta restrita a uma determinada regido geografica.

Marcar a referéncia geopolitica de um sujeito pode ser visto como forma de
simbolizar uma grande nacgéo, de atribuir caracteristicas a um povo por meio da
representacdo de sujeitos que constituem uma nacdo. A recorréncia de significados
semelhantes atribuidos a sujeitos de uma determinada nacionalidade podem acabar
produzindo generalizagtes, forjando uma identidade nacional. Segundo Hall (1999, p.
48-49), “as pessoas nao sao apenas cidadaos/as legais de uma nagdo; elas
participam da ideia da nacgdo tal como representada em sua cultura nacional”’. Os
sujeitos marcados por uma nacionalidade representam e contribuem para fortalecer
sentidos de uma nagéo.

Os sujeitos britanicos, por exemplo, sdo pessoas bem sucedidas,

competentes e educadas. Os sujeitos estadunidenses sao capazes de “ameacgar” um
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grupo reconhecido pela sua competéncia. Quando hd uma representacao negativa de
uma determinada comunidade estadunidense, é produzida uma separacao por meio
de uma diferente identificacdo, os estadunidenses e os afro-estadunidenses. Os
sujeitos brasileiros, apesar de serem sujeitos “desconhecidos”, sao criativos e
conseguem criar arte “tdo boa quanto” a de um reconhecido arquiteto cataldao mesmo
qguando inseridos em uma condic¢ao financeira menos favorecida.

Desse modo, sentidos sobre o que é ser britanico, estadunidense e brasileiro,
por exemplo, sdo produzidos pelos significados atribuidos a sujeitos relacionados a
essas nacionalidades. A repeticédo e reproducéo desses significados contribui para a
construcdo das identidades. As identidades s&do construidas no interior das
representacbes, nas “sedimentacdes através do tempo daquelas diferentes
identificacbes ou posicdes que adotamos e procuramos ‘viver” (HALL, 1997a, p. 8).

Um mapeamento das fontes dos textos também foi realizado a fim de
identificar em quais Contextos de Cultura a lingua inglesa é apresentada, em quais
contextos os chamados “textos auténticos” circulam, contribuindo para delinear pontos
de vistas sobre cultura e a lingua inglesa.

Os resultados (quadro 15) indicam uma predominancia hegemonica de duas
regibes geopoliticas: Estados Unidos e Reino Unido. De um total de 24 unidades, 11
sédo do Reino Unido e 11 dos Estados Unidos, 2 da Australia, 3 fontes de origem
desconhecidas e 2 referindo-se a mais de um pais por ser pertencente a uma empresa

com sede em mais de um lugar.

Quadro 15 — Mapeamento das referéncias geopoliticas das fontes dos textos da
secao In Action

Unidade | Volume 1 Volume 2 Volume 3
1 theguardinan.co.uk wisegeek.com Editora Longman Person,
Reino Unido Estados Unidos Harlow. (An infroduction to

sociolinguistics)
Reino Unido

2 study2u.com theguardian.co.uk sciencemuseum.org.uk
néo pode ser | Reino Unido Reino Unido
encontrado

3 Oxford University nhs.uk tdn.com
Press

Reino Unido (The Daily News Online)
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(The young Oxford Estados Unidos
book of Archaeology)

Estados Unidos

4 wisegeek.com seneup.wordpress.com Cambridge, Polity.
Estados Unidos nao pode ser (Sociology)
encontrado Ambos Reino Unido e

Estados Unidos

5 education.gov.uk london2012.com need2know.co.uk
Reino Unido Reino Unido Reino Unido

6 cbs2chicago.com newscientist.com Peguin, New York
Estados Unidos Reino Unido, Estados | (Lives on the boundary)

Unidos e Australia Estados Unidos

7 teengrowth.com ugly-betty.hypnoweb.net | Routledge, London.

Estados Unidos Série americana, | (A2 film studies)

personagem colombiana Reino Unido

Estados Unidos

8 planetkids.biz — | Write Source, | youtube.com
Australia Wilmignton, MA

(Write on track)
Estados Unidos

indefinido

Ao privilegiar fontes de dois paises angléfonos, histérias Unicas podem estar
sendo construidas, mostrando uma “realidade” a partir de somente dois Unicos pontos
de vista, conforme apresentado na secéo 1.2. Nessa dire¢cao, Motta-Roth (2006, p.
299) considera importante a formacao de um “repertério humano diversificado” por
meio de textos oriundos de diversos paises, textos produzidos em diversos Contextos
de Cultura. Por meio de um repertério diversificado, € possivel mostrar diferentes
realidades, visfes plurais sobre o mundo.

O mapeamento geopolitico de sujeitos e das fontes dos textos da cole¢cédo TO
evidencia uma visdo hegemodnica de cultura, privilegiando dois paises angléfonos,
apontando para uma visdo moderna de cultura que considera uma cultura superior ou
melhor que outra.

A fim de mostrar em que medida as atividades didaticas exploram o Contexto

de Cultura ou mesmo tensionam significados em direcdo a uma pedagogia de
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multiletramentos a partir dos textos principais na secdo In Action, uma amostra

representativa das unidades foi selecionada.

3.2.3 Anélise de uma amostra representativa das atividades de pré e pds-leitura

Nesta subsecdo, apresento a andlise de atividades de pré e pés-leitura em
uma amostra representativa a fim de examinar em que medida o Contexto de Cultura
€ explorado na colecdo TO. A escolha de uma amostra se justifica porque todas as
atividades de pré e pods-leitura evidenciaram, em uma analise prévia, seguir um
mesmo padréo.

A escolha da secdo de leitura para realizar essa analise foi baseada nos
resultados da avaliacdo apresentada no Guia (BRASIL, 2014) que destaca como
ponto forte a “abordagem de leitura como processo de interagao”.

Foram analisadas a atividade de pré-leitura intitulada In Context e In Power —
primeiras secdes das unidades que utilizam estratégias para introduzir as tematicas;
as atividades de leitura na secao In action — secao que traz o texto a partir do qual séo
exploradas as estratégias apresentadas previamente bem como atividades de
vocabulario e compreenséo; Further Action — que apresenta atividades de pos-leitura
e inclui, em forma de caixa de texto, “uma questdo para desenvolvimento de
pensamento critico” — conforme o Manual (SANTOS, 2013, p. 12) —, denominada
Critical thinking.

A amostra representativa é composta da unidade 1, do volume 1 intitulada
“Sounds, Words and Meanings”. Nessa unidade, definicbes de palavras sao
associadas a um género conhecido, o dicionario, e a um género novo, os dicionarios
virtuais. A primeira secdo In context (figura 11), tem o objetivo de “estabelecer
conexdes entre o tema da unidade e seu mundo social”’, de acordo com o Manual
(SANTOS, 2013, p. 13).

Nessa secdo, € apresentada uma imagem com foco no termo “English”,
representando um dicionario impresso, remetendo a um género ja conhecido dos
alunos. Através de recursos semioticos visuais e de perguntas que exploram o
conhecimento prévio do aluno ou experiéncias sobre o topico, é possivel prever o

assunto antes da leitura do texto.
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Figura 11 — Secéao In Context, vol. 1,un. 1, TO

1 ~ Sounds, Words and Meanings
SCGINeeyrir,

§ i Py
L/’mli:f’i( 7 5

English |

dictionary? re

4 | Do you like dictionaries?

Why (not)? respostas pessoais.

What are the main differences!
_tggtween old dictiongg\es and ¢

Fonte: Santos (2013; p. 15)

Apesar da secdo ter como titulo In Context, a atividade funciona mais como
uma introducéo a tematica do que como exploracdo de aspectos contextuais. Nao séo
tratadas questdes tais como que acdes sao realizadas por um dicionario, a relacao
entre definicdo e significados, aspectos historicos e sociais que dizem respeito a
inclusdo de termos, questdes de variagcéo linguistica presentes ou ausentes nesse
género, o modo como as definicdbes sédo estruturadas, enfim, ndo ha nenhuma
abordagem dos significados produzidos no Contexto de Cultura.

A exploracdo do Contexto é implicitamente deixada como uma opcao do
professor/a. Os comentarios e respostas das atividades ndo fazem nenhuma
referéncia para que esse Contexto sejam explicitados, nem mesmo h& no livro do
professor indicagfes para tal. Os exemplos de enunciados da sec¢&o In Context ndo
evidenciam referéncia aos contextos.

Explicitar ou ndo o Contexto e quais aspectos explorar acaba sendo uma

deciséo do professor. Gray (2006, p. 24) afirma que, ao incorporar, por exemplo, de
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modo discreto, personagens homossexuais, sem fazer mengdes as opgdes sexuais,
mas representando duas pessoas do mesmo sexo morando no mesmo apartamento,
objetiva-se ndo s6 ao mercado global, mas permite que “aqueles professores e alunos
gue nao tenham medo do topico facam enderecamentos a ele em sala de aula — se
eles quiserem fazé-lo”. Nao produzir atividades com o propédsito de guiar discussdes
sobre os aspectos dos Contextos ou mesmo néo fazer sugestdes no livro do professor
para isso funciona como uma estratégia visando a um mercado global, uma vez que
em algumas culturas tais significados poderiam ndo ser apropriados ou mesmo
ofensivos.

Além disso, segundo Gray (2006, p. 251), “a forma que o conteudo cultural
tem é melhor decidida por [sujeitos] locais para quem o inglés pode ter uma variedade
de significados diferentes daqueles determinados para eles pelos editores”. Isso
significa que diferentes significados podem ser interpretados, que tais significados
possivelmente serdo descontextualizados e recontextualizados (HALLIDAY, 1991).
Os significados vistos como pertinentes na analise da cultura descrita acima poderao
ser diversificados dependendo da perspectiva tomada.

Ja a secdo In action (figura 12), € composta por uma imagem na parte superior
seguida pelo texto “Redefinig How We Work Wtih Words”. A imagem diz respeito a um
site de internet, cujo endereco é aquele abordado no texto. Apesar de ndo haver
nenhuma atividade prévia para explorar esse género, as observacdes para o professor
— marcadas em letras vermelhas assim como as respostas das atividades também o
sdo — sugerem que o professor enfoque na imagem para que os alunos concluam que
se trata de uma tela de computador na qual é reproduzida a imagem de um site.
Também é solicitado que o professor destaque o endereco do site e que peca aos
alunos fazerem previses sobre o texto.

Do mesmo modo como na se¢ao anteriormente analisada, os Contextos néo
sdo explorados na forma de atividades e as sugestdes apresentadas também fazem
essa indicacao. A atividade 1 sobre a imagem apenas pergunta sobre qual assunto o
texto trata, sem explorar os significados atribuidos ou mesmo que pratica cultural esta
sendo representada. As atividades 2 e 3 exploraram o vocabulario apenas no uso
dicionarizado. Ja a atividade 3 promove apenas o entendimento de frases positivas e

negativas.
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Figura 12 — Secéao In action, vol. 1, un. 1, colecdo TO

Redefining How We
Work With Words

| Ble goh  Eavorites Toois  View

IS S 1 sddes

i
2
E
[

Imagine a dictionary with definitions accompanicd by video clips of users talking
about wha the words mean (o ther. This is the idea behind Waordia.com, a project
that combines conventional dictionary definitions with meanings crealed by users
and explained in short videos.

s The video content is limited at the moment, but it is increasing, Some of it comes.
from celebrity speakers, such as the British illustrator Quentin Blake, wha aives
a much more personal definition of “illustration” than the definitions found in
conventional dictionaries,
Other contributors include the user Sab, who shares a mnemonic way of

w0 remembering how to spell "because” (“Big Elephants Can’t Always Use Small
Entrances because of their sizc”); and user Davyhoy who demonstrates the word
“power” from the top of a castle, making the sound of a villain.

According to Wordia's co-founder Ed Baker, the site is not just rewriting the

dictionary, "We're asking members of the public Lo redefine L. ‘Through the medium
15 of video, we have the potential to export all the additionul dynamic layers of

meaning that conventional dictionaries can’l deal with.”

For language teachers and learners, Wordia offers engaging opportunities for

group work, such as creating and uploading clips that illustrate favourite words or

new vocabulary. This site reminds us of the potential of the interncl as a teaching
a resource and also as a means of equipping leamners with tools necessary for

their autonomous development. It is always good to remember that it's not the

technology that matters, it's what you do with il that counts.

idapied from =iy i lioni20097rary27itel:, remieved 31 August 21 2.0

16 unT1

~

A compuie seaven. Shout a sits called Wordia,

Find in the text the waords for the following definitions:
a. people who use (usuérias/as)
b. people who learn (aprendfizes):
¢ peopie who teach
d. wriling again: rewii: et . , re-__ _=eagain

Read more abaut this on page 186.

T T Note that the parts of a word can
—  help us understand its meanings:

-8r = a person who does;

ofessorest:

e giving a new or different definition: =

Read the text and check the uses of the following words. For each word, choose the

option that translates its meaning. D utes Esimule 0 310 2 covelar © gossério an el vo

a. to mean {line 2) () compartil { ) mexer
b. Lo explain (line 4) (<) explicar { Yexplorar
€. Lo increase {line 5) () diminuir {« ) aumentar { )porar
d. to share {line 9) () comprar actes { « ) compartilhar { )exglicar
2. layer (line 15) { )rétlo { Isonho { =) camada
£ to deal with (line 16) { ) distribuir ( » ) lidar com { Jtraficar
4. means {line 20) { Ymeia () feijao {x }meig

A (o matter (line 27} { x ) importar { ) matar { ) salvar

Read the text again and choose the right alternative.
2. Wordia.com {is) {isn't) a convantional dictionary.

E. It {is} {isn't) possible to upload videos with your definitions of a word on Wordia.com.

£ According Lo the text, peopie thave} (don't have) ditferent definitions for the same word.
d. According to the text, the Intermet thas} (doesn’t have) a lot of educational potential.

& According Lo L Baker, users of the site (are} {aren't} redefining tne dictionary.

= o ¢
e
plig;. “atigy
bibliography :
entoutags

Fonte: Santos (2013, p. 16-17)

A Ultima sec¢éo analisada é a Critical Thinking (figura 13) que é delimitada por

uma caixa de texto. Na atividade, € destacada uma frase do texto como proposta para

a discussdo de um tema especifico, “bons’ e ‘maus’ usos das tecnologias”. A

avaliacao realizada pelo Guia (2014) conclui que as atividades

exploram diferentes estratégias, tais como inferéncia, localizagdo de
informacdes explicitas e implicitas no texto, levantamento de hipoteses
e compreensdo global. Tais estratégias contribuem para o
desenvolvimento da criticidade dos alunos, que é promovida
especificamente nas subse¢cbes denominadas “Critical Thinking” de

cada unidade.
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Figura 13 — Secéao Critical Thinking, vol. 1, un. 1, TO

A discussdo ﬁdde ser encaminhada em grupos. Em sequida, membros de diferentes grupos |
apresentam suas conclusdes para os colegas. Havendo tempo disponivel, pode-se pedir &

Releia a frase final do texto na p. 16 turma que produza um cartaz listando alguns Good uses of technology (Communication; |
Access to knowledge etc.) e alguns Bad uses of technology (Pornography, Trafficking etc.). |

" ... it's not the technology that matters, it's what you do with it that counts.”

Discuta em grupos: Vocé concorda com esta frase? Vocé saberia dar exemplos de
“bons” e "maus” usos de tecnologias? Vocé se lembra de situagdes em que foi vitima
desse mau uso ou foi beneficiado pelo seu uso adequado?

Fonte: Santos (2013, p. 19)

Embora seja intitulada como “critica” e descrita no Guia como tal, a atividade
nao promove problematizacbes sobre os significados manifestados no texto
apresentado, sobre as relacdes sociais e de poder que podem estar em tensao em
culturas cada vez mais tecnoldgicas, tais como aqueles que tem acesso e sabem fazer
uso delas (os incluidos nas culturas tecnoldgicas) e os que ndo tem acesso e nao
saber fazer uso (0s excluidos).

Ensinar lingua sem explicitar e interpretar aspectos contextuais envolvidos
nos modos de agir discursivamente é ensinar lingua em contexto artificial ou
inexistente. Em uma perspectiva critica, as salas de aula sdo um espaco em que 0s
sujeitos engajados nas praticas tensionam, contestam, negociam e redefinem os
significados, descontextualizando e recontextualizando-os (HALLIDAY, 1991). A
interpretacdo dos Contextos possibilita compreender os significados produzidos nas
praticas culturais.

Como sugestdo para explicitar o Contexto de Situagédo, atividades que
explorassem as praticas sociais que estdo acontecendo nesse site, a producéo e
consumo dos videos (quem produz, para qual publico, por exemplo), o site Guardian
bem como referéncias ao local de producdo (0 Reino Unido) poderiam ser
desenvolvidas para investigar os objetivos de tais géneros, conectando texto ao
contexto.

A analise dessa amostra representativa demonstra que, assim como nessa
secdo, em nenhuma outra unidade € promovida uma visao critica do texto, buscando
evidenciar aspectos do Contexto de Situacdo e de Cultura. As atividades estédo
distantes de uma prética pedagdgica critica, definida por Motta-Roth (2006, p. 300) na

Introducéo desta tese, e de uma pedagogia de multiletramentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta tese, analisei os discursos do LD-ILA da colecdo TO com o objetivo de
investigar as visbes de culturas que perpassam a colecdo. Considerando que a
colecdo foi participante do PNLD 2015, analisei também dois documentos,
classificados como corpus secundario: o Edital de convocagdo 01/2013 — CGPLI
(BRASIL, 2013) e Guia de livros didaticos PNLD 2015, Ensino Médio, Lingua
Estrangeira Moderna, Inglés e Espanhol (BRASIL, 2014). A analise desses
documentos versou sobre os significados manifestados em expressdes derivadas do
radical “cultur-", a partir dos quais foi possivel apontar visées de culturas.

As andlises tiveram como aportes teérico-metodologicos a GSF e a GDV, as
perguntas de significados propostas por Copes e Kalantzis (2009), a
suposicao/pressuposicao apresentada por Fairclough (2007). A partir da articulagcéo
dessas teorias, busquei responder as seguintes perguntas:

¢ Qual(quais) visao(Bes) de cultura(s) esta(estao) constituida(s) nos LD-ILA?

Em sintese, a visdo de cultura que a colecao intenciona construir e reproduzir
€ a heterogénea, tendo em vista o mercado consumidor almejado, a do estudante do
ensino médio de escolas publicas, e o desejo, por parte dos editores, de que a colecéo
seja selecionada pelo PNLD. Assim, para alcancar esses dois objetivos, a construcéo
da colecéo precisa estar baseada nos conceitos e visdes de culturas preconizados
nos PCN+ (BRASIL, 2002) e manifestados nos critérios do PNLD (BRASIL, 2013).
Esses documentos defendem o respeito as manifestacdes culturais, a viséo plural de
cultura, a diversidade cultural.

Apesar do “desejo” de construir uma colegao alicergada em visdo heterogénea
de cultura, visbes homogéneas de culturas também sao reproduzidas na colecao.
Minha hipotese é de que isso ocorre devido a uma falta de clareza do conceito de
cultura e de que as visdbes homogéneas ainda estdo presentes nos discursos
pedagogicos. As analises confirmam minha tese — apresentada na Introducéo — de
gue os discursos dos LD-ILA ainda constroem visdes de culturas homogéneas apesar
de se preconizar na contemporaneidade uma visdo heterogénea.

e Em que medida os discursos constroem uma visdo heterogénea ou

homogénea de cultura?
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Os resultados das analises do corpus secundario no que se refere ao Edital
apontaram que ha o entendimento de que lingua e cultura se inter-relacionam e que
uma visdo heterogénea de cultura € preconizada nas obras participantes do PNLD.
Porém essa visao € contraposta pela presenca de aspectos essencialistas no que diz
respeito ao perfil de aluno, excluindo a pluralidade de modos de ser jovem; pelo
posicionamento de uma cultura (letrada) superior a outra (juvenis), indo ao encontro
de uma cultura hegemaonica; por uma concepg¢ao que separa cultura de sua dimenséo
multissemidtica; e pelo entendimento de que os LD-ILA sao objetos das culturas, nédo
considerando-os como artefatos e praticas culturais, pressupondo uma visao acritica.
Essa(s) visdo(bes) de cultura podem moldar a construgdo de obras participantes do
PNLD.

Apesar de preconizar a representacdo de uma diversidade cultural, o
entendimento do conceito de cultura ndo é claro nem critico. Essa falta de clareza e
criticidade resulta em reproducgdes e constru¢des ora homogéneas ora heterogéneas.

Em relacédo aos resultados obtidos na anélise do Guia, esses sinalizaram o
papel do ensino de ILA em formar alunos atuantes em realidades socioculturais e a
escola como defensora da cultura. Ambos séo vistos como agentes de processos de
valorizacdo da cultura. Ainda, no que diz respeito a avaliacdo da colecdo TO pelo
PNLD, os resultados apresentaram diversos aspectos positivos, tais como a
fundamentacédo tedrica, a sele¢cdo e abordagem de temas de diversas esferas, 0s
materiais apresentados. Para os avaliadores do PNLD, esses aspectos justificam a
selecdo da colegéo para participar do PNLD 2015. O Guia contribui para constituir a
“‘realidade” da colecao.

Os resultados da andlise do corpus primario construido a partir da colecdo TO
evidenciaram um curriculo cultural por meio das analises das tematicas. Esse
curriculo atua na producdo de subjetividades conforme determinadas visées de
mundo. Na colecdo TO, essa producdo esta ligada a um perfil de jovem aluno de
ensino médio de escolas publicas, estando em consonancia com o que é definido no
Edital. O trabalho, a cidadania, a tecnologia, a diversidade cultural, a condi¢ao
financeira menos favorecida sdo aspectos nos quais essa producao esta baseada.

Os resultados das analises de significados construidos sobre jovens e alunos
evidenciaram um modo de ser jovem que vive em uma cultura tecnoldgica, criando
novas formas de comunicagcdo por meio de envio de mensagens; um jovem

protagonista engajado no seu entorno, atuando como herdi em uma situacéo de risco;
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um modo de ser jovem que tenta trabalhar e estudar ao mesmo tempo devido a sua
classe econbmica; um jovem que € um segmento alvo da cultura de consumo; um
jovem que busca se adaptar a uma cultura académica. Tais representacdes, mesmo
que parciais, sugerem alguns diferentes modos de ser jovem, podendo indicar uma
visdo plural, heterogénea. Contudo, ao mesmo tempo, elas reproduzem uma viséo
linear e naturalizada pois ndo mostram as contradicbes e o carater ndo fixo das
identidades pds-modernas.

Ja os resultados das analises dos significados construidos por meio de
representacdes geopoliticas sinalizaram uma viséo reducionista e hegemonica devido
a predominancia de sujeitos angléfonos representados apenas pelas nacionalidades
britAnica e estadunidense, apagando a presenca de falantes de inglés de outras
regioes.

A partir da nomeacao das nacionalidades atribuidas a sujeitos, € possivel
conjecturar que essa representacdo € uma forma de simbolizar uma grande nacao,
de atribuir caracteristicas a um povo por meio da representacdo de sujeitos que
constituem uma nacdo. A recorréncia de significados semelhantes atribuidos a
sujeitos de uma determinada nacionalidade pode acabar produzindo generalizagoes,
forjando ou fortalecendo a ideia de uma identidade nacional.

Em relacdo ao mapeamento geopolitico das fontes dos textos principais das
unidades, os resultados apontaram a predominancia de dois paises angléfonos, Reino
Unido e Estados Unidos. Essa selecao de fontes pode construir histdrias Unicas sobre
sujeitos, sobre visbes de mundo e culturas, mostrando a “realidade” a partir de
somente dois Unicos pontos de vista.

A analise de atividades pré e poOs-textuais em uma amostra representativa
apontou que em nenhuma unidade € promovida uma viséo critica do texto, buscando
evidenciar aspectos do Contexto de Situacédo e de Cultura. As atividades pré-textos
funcionam mais como uma introducdo a tematica do que como um modo de refletir
criticamente sobre o tema. Quanto a atividade pds-textual, apesar de ser avaliada no
Guia como uma estratégia que contribui para o desenvolvimento da criticidade dos
alunos, essa néo proporciona problematizacdes sobre os significados manifestados
no texto, sobre as relacdes sociais e de poder que podem estar em tensao.

A partir dos resultados apresentados nesta tese, € possivel apontar a
necessidade de se fortalecerem visdes heterogéneas de culturas, de se definirem

conceitos mais claros de cultura, de se desenvolverem atividades que promovam a
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compreensao de significados em Contextos de Culturas. Tais necessidades dizem
respeito a praticas pedagogicas criticas, conforme apresentado na Introducgéo.

Em uma prética pedagdgica critica, professores e alunos sao designers dos
significados ndo s6 no espaco escolar, mas nas culturas nas quais se movimentam e
agem — segundo o conceito de Design proposto por The New London Group (1996)
apresentado na secédo 1.4. Nesse papel social de designers, somos “designers de
futuros sociais — futuros locais de trabalho, futuros publicos, e comunidades futuras”
(ibidem, p. 65) e também das futuras culturas. Somos, portanto, designers das visées
de mundo e das visdes de culturas.

Essa tese é relevante para os professores de ILA, em especial para aqueles de
escolas publicas que adotam os LD do PNLD, na medida em que, ao analisar uma
colecdo didatica, mostra as incertezas da definicdo do conceito de cultura, as
contradicoes de visOes de culturas e as fissuras da visdo heterogénea que a colecéo
almeja construir. A exemplo da colecdo TO aprovada para participar do PNLD, outras
colecBes podem apresentar semelhantes contradicbes e fissuras. Essas questdes
sinalizam a necessidade de uma analise critica das colecfes selecionadas pelo PNLD
(e também de outros LD-ILA em geral) antes que elas sejam selecionadas e adotadas

para a escola.
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