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RESUMO

Esta tese, vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Linguistica —
PPGL da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, esta inscrita na area de
concentragdo “Estudo de Processos Linguisticos” e na linha de pesquisa “Estudo de
Processos de Praticas Sociais da Linguagem”, na perspectiva da Linguistica Aplicada.
Como objetivo desta pesquisa, busco analisar de que maneira os sentidos de texto,
linguagem e afeto foram construidos nas aulas de lingua portuguesa, com estudantes do
ensino médio, nas perspectivas pos-estruturalistas da linguagem que se orientam na
afetividade, assemblagem e multissensorialidade. Para tanto, como arcaboucgo tedérico,
pautei-me no letramento sensorial (Mills, 2013; 2016), na translinguagem (Canagarajah,
2017; Pennycook, 2017), no afeto e no letramento critico afetivo (Spinoza, 2009;
Anwaruddin, 2016; Morgan, Rocha e Maciel, 2021; Ahmed, Morgan e Maciel 2021). O
viés metodologico pelo qual me orientei consiste na abordagem qualitativa etnografica
critica, sob a perspectiva da epistemologia da emergéncia pds-moderna. Adotei esse
viés metodoldgico, por se tratar de uma forma mais dindmica de analise de dados,
considerando trés dimensbes para a qualidade da emergéncia: 0s processos de
wondering, becoming e generating. A emergéncia, nesse contexto, abre espaco para a
fluidez, o devir, o inesperado, na busca por novos conhecimentos. Nesse horizonte, 0s
dados foram gerados nas aulas ministradas por mim (pesquisadora), com a presenca,
também, da professora titular da turma. Considerei, para analise, as gravacfes das
interagBes em sala de aula, além de fotos e videos sobre as atividades extraclasse,
registradas pelos estudantes e por mim. Como resultado, percebi que, diferentemente do
dominio cognitivo e racionalista, a inclusdo da corporificacdo (afeto,
multissensorialidade), como assemblagem, abriu espaco para os alunos construirem
novos sentidos ao se comunicarem socialmente, usando o texto e a linguagem como
parte de seus repertorios vivenciais. Percebi, também, que ao se colocarem em relagdo
de equivaléncia afetiva com pessoas em posicdao de vulnerabilidades os estudantes
foram afetados, de modo a transformarem suas palavras e outros recursos sensoriais em

acoes no ambiente escolar e pela comunidade.

Palavras chave: Construcdo de Sentidos. Lingua Portuguesa. Ensino Meédio.
Letramentos Translingue, Afetivo e Multissensorial.



ABSTRACT

This thesis, linked to the Stricto Sensu Postgraduate Program in Linguistics — PPGL at
the State University of Mato Grosso — UNEMAT, is related to the concentration area
“Study of Linguistic Processes” and in the research line “Study of Social Practice
Processes of Language”, from the perspective of Applied Linguistics. As the objective
of this research, | seek to analyze how the meanings of text, language and affect were
constructed in Portuguese language classes, with high school students, in post-
structuralist perspectives of language that are guided by affectivity, assemblage and
multisensoriality. To this end, as a theoretical framework, | was based on sensory
literacy (Mills, 2013; 2016), translanguaging (Canagarajah, 2017; Pennycook, 2017),
affect and critical affective literacy (Spinoza, 2009; Anwaruddin, 2016; Morgan, Rocha
and Maciel, 2021; Ahmed, Morgan and Maciel 2021). The methodological bias, by
which | was guided, consists of the critical ethnographic qualitative approach, from the
perspective of the epistemology of postmodern emergence. | adopted this
methodological bias, as it is a more dynamic form of data analysis, considering three
dimensions for emergency quality: the processes of wondering, becoming and
generating. In this context, emergence opens space for fluidity, becoming, the
unexpected, in the search for new knowledge. Within this horizon, the data were
generated in classes taught by me (researcher), with the presence, also, of the class
teacher. For analysis, | considered recordings of classroom interactions, as well as
photos and videos of extra-class activities recorded by students and myself. As a result,
| realized that, unlike the cognitive and rationalist domain, the inclusion of embodiment
(affect, multisensoriality) as an assemblage opened horizons for students to construct
new meanings when communicating socially, using text and language as part of their
experiential repertoires. | also realized that by placing themselves in a relationship of
emotional equivalence with people, in a vulnerable position, students were affected, in
order to transform their words and other sensory resources into actions in the school

environment and in the community.

Keywords: Meaning Making. Portuguese Language. High School. Translingual,

Affective and Multisensory Literacies.
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MEU LOCUS DE ENUNCIACAO

Nesta secdo inicial, faco um panorama a respeito do meu lécus de enunciacdo
como professora e pesquisadora na area da linguagem. O conceito de l6cus de
enunciacao, conforme Menezes de Souza (2022), foi proposto pelo tedrico pos-colonial
contemporaneo Homi Bhabha (1994), inspirado pelas teorias Bakthinianas, que
consideram a lingua como um processo sdcio-histérico. Para definir locus de

enunciacgdo, Menezes de Souza (2022) advoga que:

Esse conceito significa que, em vez de tomarmos a lingua como sistema
abstrato, pairando por cima de qualquer situacdo de enunciagdo, de
comunicagdo, nds a tomamos a partir de uma visdo sobre os usuarios da
linguagem. Os usuarios falam a partir de um determinado locus de
enunciagdo que significa, para nds, da area de discurso, que o que falamos é
sempre atravessado por multiplos discursos e que o interlocutor da linguagem
é igualmente atravessado por diversos discursos e que esses diversos
discursos também estdo em transformacdo constante, isto é, entendendo
discurso como um fendmeno fluido e ndo como uma norma (Menezes de
Souza, 2022, p. 159).

Nessa visdo, 0 enunciado ndo é apenas um conjunto de normas. Trata-se da voz
do sujeito. Cada ser social tem sua voz, ou seja, seu posicionamento discursivo situado,
abarcando sua vivéncia sécio-histdrica e ideoldgica. Essa postura discursiva do sujeito
esta atrelada a outras ideologias discursivas e valores sociais. I1sso significa que o sujeito
se evolui de acordo com suas experiéncias de mundo, e esta em constante processo de
devir.

Para discutir sobre a compreensdao de l6cus de enunciacdo, sdo oportunas,
também, as palavras de Baptista (2019), ao relatar que se refere ao espagco socio-
historico de enunciacdo. Esse espago, segundo a autora, envolve a dindmica entre a
identidade do sujeito e as interages sociais, demarcando fronteiras para promover
rupturas e deslocamentos. Nesse sentido, assim como as relagfes sociais sdo complexas,
0 sujeito, em seu espaco soOcio-historico, também estd sempre em transformacao,
constituindo diferentes identidades, & medida em que aprende e evolui. Esses conceitos
de locus de enunciacdo contrariam epistemologias mais colonizadoras e excludentes,
que valorizam determinadas vozes, culturas, saberes e crengas sociais, enquanto
silenciam outras.

Nessa direcdo, meu locus enunciativo se refere as fronteiras, rupturas e

deslocamentos que construiram minha trajetéria como professora e pesquisadora. 1sso
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foi possivel a medida em que fui adquirindo experiéncias, a partir do meu repertorio
vivencial, e construindo conhecimentos no encontro com diferentes pessoas, linguagens,
lugares, crengas, teorizacOes e instituigdes, em um processo constante de devir. Esses
encontros, em conformidade com Spinoza (2009), se referem as maneiras com que
somos afetados. Durante a minha trajetoria, os encontros provocaram alguns conflitos e
desestabilizacOes. Esses desafios, muitas vezes, fizeram com que eu me sentisse em
posicdo de vulnerabilidade, porém, também me estimularam a me abrir para novas
aprendizagens. Nesse sentido, os desafios potencializaram minha capacidade de acéo,
me instigando a refletir, tomar decisdes e, as vezes, modificar minhas praticas.

A vida é feita de encontros. E, nesses encontros, nos conectamos com o mundo,
relacionando-nos com diferentes formas de saber e sentir. Desse modo, minha
(des)construcdo como professora e pesquisadora na area da linguagem ultrapassa os
conhecimentos linguisticos. E por meio de um conjunto de interacdes sociais com
alunos, outros professores e pesquisadores e, assim, sucessivamente, que os sentidos séo
construidos. Minhas experiéncias sociais com a linguagem estdo associadas, também,
as relacdes afetivas e as percepcdes sensoriais. Logo, considerar o que sinto, a medida
em que sou afetada, também é uma forma de potencializar minhas acdes.

Com essas reflexbes, buscando lembrancas do meu percurso com a area da
linguagem, recordo-me dos primeiros anos em que comecei a frequentar a escola, da
dedicacéo das professoras e da felicidade quando fui aprovada pela primeira vez para a
série seguinte. No ultimo dia de aula, na primeira série, a professora disse que iria
comecar entregando as lembrancinhas para os alunos aprovados, eu fui a primeira a
receber. Esse momento de alegria ficou na minha memdria, foi um encontro que
potencializou meu desempenho escolar no ano seguinte.

Do periodo entre a primeira e a quarta série, recordo-me de varias brincadeiras,
cancbes e outras atividades ludicas que potencializaram meu desenvolvimento e
aprendizagem. Com base no letramento multissensorial, expressado por Mills (2016),
compreendo que nos anos iniciais 0 desenvolvimento sensorial foi mais explorado: o
som, 0 movimento, o tato, o visual, a locomocao e outras percepcdes sensoriais sempre
estavam presentes nas aulas.

A partir da quinta série, aumentaram as disciplinas e os professores. Nesse
periodo, as aulas passaram a ser mais voltadas para a aprendizagem cognitiva,

explorando o conhecimento teorico, pois ndo havia laboratérios ou outros recursos para
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realizar experimentos e atividades praticas. Embora eu conseguisse boas notas, essa
metodologia tornava as aulas mais cansativas e menos atrativas, de modo que algumas
aulas ndo me nutriam com afetos relacionados a alegria. Lembro-me de uma aula de
geografia em que eu ndo conseguia compreender os conteldos apresentados pela
professora, e tive medo de ser reprovada nessa disciplina.

Em contrapartida, havia alguns professores que buscavam metodologias
diferenciadas. Um professor que me afetou positivamente, na época, foi da disciplina de
lingua inglesa, ao trabalhar com mdsicas e didlogos, que me ajudavam a obter um
melhor vocabulario que as aulas voltadas para a traducdo de texto e gramatica. Nessas
aulas, eu sentia vontade de aprender inglés. Na disciplina de lingua portuguesa eu
amava a leitura de contos, crénicas e poemas e algumas aulas com filmes literarios.

Atualmente, ao conhecer as abordagens de letramentos afetivos e sensoriais,
compreendo que 0s atos e as percepcBes corporificadas podem potencializar as
atividades ludicas no periodo de desenvolvimento infantil. Mas ndo somente nessa fase.
Diferentemente das abordagens racionalistas e lineares que vém dominando a educacao,
a multissensorialidade e o afeto podem nutrir as praticas de letramento em todas as
etapas, tornando a aprendizagem mais prazerosa e consolidada com as praticas sociais.
Isso porque o processo de letramento ndo se separa do repertério vivencial do estudante.
Trata-se de um processo de emergéncia em que o estudante vai se tornando outro
(becoming) ao construir sentidos atraveés das mdaltiplas representacBes geradas
(generating) por meio de suas experiéncias sensoriais, afetivas, comunicativas, culturais
e outras.

No terceiro ano do ensino médio, por sonhar em fazer uma faculdade, além do
periodo escolar, eu estudava muito na biblioteca da escola, visando o vestibular e o
Enem. Fui afetada por uma emocdo de alegria ao receber a noticia de que consegui ser
aprovada para cursar Licenciatura Plena em Letras na Universidade do Estado de Mato
Grosso - Unemat.

Com o curso de Letras, comecaram os desafios da carreira profissional, pois,
ainda no quinto semestre, entrei na sala de aula pela primeira vez como professora.
Fiquei encantada ao observar cada rostinho dos meus alunos, atentos, esperando iniciar
a aula. Percebi, ao desenvolver as atividades, que eu estava comecando uma trajetoria
como educadora. 1sso me despertou sentimentos de medo e inquietacdo, visto que teria

muitos desafios no percurso dessa profisséo.
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Os desafios comecaram! “E agora, quem vai lecionar a disciplina de espanhol?”
E la estava eu percorrendo o desafio da variedade de disciplinas: lingua inglesa, lingua
portuguesa, lingua espanhola e, as vezes, artes. Ensinar espanhol foi o meu primeiro
desafio, como professora, visto que meu curso de licenciatura era Letras/Inglés. Antes
de iniciar o curso de Letras, eu nao havia realizado nenhum curso de proficiéncia em
linguas estrangeiras, além da educacdo béasica. O curso de Letras veio me proporcionar
caminhos para uma formacdo mais consolidada, porém ndo contemplava o espanhol,
apenas o inglés. Creio que outros professores também passavam por essas dificuldades
de proficiéncia, pois alguns chegaram a iniciar o ano lecionando espanhol, mas foram,
aos poucos, desistindo. Assim, por alguns dias seguidos, ao entrar na sala de
professores, ouvia a coordenadora dizer: “tem mais duas aulas de espanhol pra vocé”.

Naquele ano letivo, a maioria das aulas que consegui atribuicdo foi espanhol.
De inicio, senti-me com receio de assumir tal responsabilidade, porém, eu ndo queria
desistir de iniciar minha carreira docente. Aceitei o desafio, fui buscar materiais, cursos
on-line e estudar muito para trabalhar essa disciplina e também algumas outras aulas de
portugués e inglés atribuidas a mim. Alguns anos depois, uma ex-aluna foi aprovada no
vestibular, optando por realizar, na opcdo de lingua estrangeira, a prova de espanhol.
Ela me disse que tinha aprendido espanhol na minha aula, entdo me senti recompensada
pelo meu trabalho. Percebi que as aulas de espanhol foram bons encontros que
aumentaram a minha poténcia de acdo, como professora e, também, a poténcia de acdo
da minha aluna.

No curso de Letras, foram abertas oportunidades para iniciacdo cientifica,
porém, como eu ja estava trabalhando como professora, ndo pude participar. Sendo
assim, minha trajetéria como pesquisadora se iniciou a partir dos desafios em sala de
aula. Por comecar trilhando pelas disciplinas de lingua estrangeira, fui percebendo as
dificuldades de ndo ter livro didatico, equipamentos tecnoldgicos e outros materiais que
auxiliassem o trabalho nessas disciplinas.

J& no sexto semestre - ao realizar o estagio supervisionado de lingua inglesa na
minha propria sala de aula e, no curso de Letras, participar da disciplina de
“Metodologia e orientacdo de pesquisa” -, optei por pesquisar sobre os desafios que 0s
professores da educacao basica enfrentavam ao trabalhar em suas praticas de ensino de
lingua inglesa, sem livro didatico e/ou outros recursos, e quais estratégias usavam nesse
trabalho.
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Para levar essa ideia avante, enfrentei um outro desafio, pois eu precisava
encontrar um orientador. No curso de Letras, havia poucos professores na area de lingua
inglesa, e a maioria deles eu ndo conhecia. Alguns colegas me preveniram a nao
procurar o professor Valdir Silva, dizendo que ele tinha uma metodologia de trabalho
mais rigida. Senti um certo receio, porém, como outros professores ndo tiveram
disponibilidade em me orientar, resolvi procurar o professor Valdir. Esse encontro me
potencializou e o receio se converteu em alegria, pois tive resposta favoravel e, com um
orientador definido, eu poderia continuar meu projeto de pesquisa. Nesse contexto, a
maneira com que fui afetada pelos meus colegas de curso impactou minha escolha,
porém, essas impressdes iniciais foram se modificando no percurso de realizacdo da
pesquisa, na interacdo com meu orientador.

Com os conhecimentos atuais sobre a virada afetiva, percebo que refletir sobre o
que sinto contribui para eu compreender porque fui afetada de um modo e nédo de outro.
Isso pode aumentar a minha poténcia de agir, abrindo-me para novos encontros que
podem promover novas experiéncias profissionais. Nesse sentido, o afeto esta implicado
ao meu repertorio vivencial, no processo de me tornar outra (becoming) a medida em
que vou (des)construindo minhas experiéncias como professora e pesquisadora.

Um momento marcante, no sétimo semestre do curso de Letras, foi a disciplina
de “Linguistica aplicada ao ensino de lingua”, ministrada pelo meu orientador e, pela
primeira vez, meu professor. Minha formacéo estava mais pautada na linguagem verbal
(fala e escrita) por meio do texto impresso e da presenca sincrona na sala de aula da
Unemat. Porém, o professor Valdir comegou a trazer novas perspectivas.

Ultrapassamos as fronteiras da sala de aula fisica e comegamos a trilhar,
também, pelo espaco tecnoldgico. Através de um grupo de Facebook, usdvamos
diferentes modalidades textuais e recursos semioticos para discutir sobre as teorias e
praticas de linguagem dentro de um contexto social. Foi nessa disciplina que comecei a
conhecer vertentes tedricas abordando sobre “transgressdo”, “(des)aprendizagem”, “o
global esta no local e o local estd no global”, e outras reflexdes impactantes. Essa
disciplina visava repensar abordagens linguisticas mais tradicionais, valorizando,
principalmente, as tecnologias na formagdo docente. Entdo, percebi que o professor
Valdir tinha muito a contribuir com minha formagéo.

Ao iniciar o meu Trabalho de Concluséo de Curso - TCC, tomei conhecimento
de que o PNLD/MEC, a partir do proximo ano (2011), disponibilizaria livro didatico de
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lingua inglesa para a educacdo basica. Desse modo, em didlogo com meu orientador,
resolvi analisar sobre as expectativas dos professores da educacdo basica no uso desse
material em suas aulas.

Apo6s concluir o curso de Letras, os desafios aumentaram, como professora
interina. Além das diferentes disciplinas, atuei, também, em diferentes modalidades,
como: educacdo do campo, educacdo de jovens e adultos, educacdo basica regular e
ensino médio profissionalizante.

Durante esse periodo, buscava me ingressar no Programa de Pds-graduacdo em
Linguistica (PPGL/Unemat), para cursar o mestrado. Pretendia, no PPGL, ampliar
minha pesquisa da graduacdo, pois havia faltado a problematizacéo sobre “quais seriam
os efeitos do livro didatico nas préticas de ensino de lingua inglesa”!. Ap0s ser aprovada
para a turma 2014, retomei minhas atividades, novamente, com 0 mesmo orientador da
graduacdo. Esse foi um reencontro positivo, pois, com as experiéncias da pesquisa
anterior, eu me sentia segura de que realizaria um bom trabalho sob a orientacdo do
professor Valdir.

Para realizar esta pesquisa, meu orientador me apresentou uma outra abordagem
tedrica: os sistemas adaptativos complexos. Uma ciéncia que trata de sistemas nao
lineares em que os resultados emergem da interacdo de multiplos agentes. Desse modo,
0 sistema permanece em uma dindmica constante, passando por efeitos de turbuléncias,
mas também se auto-organizando e se adaptando para manter a sobrevivéncia (Holland,
1997; Morin, 2011, Silva, 2008). “Em outras palavras, sdo sistemas que se auto-
organizam e atingem solucBes atraveés de sucessivos ajustes e interacbes com o
problema” (Silva, 2016, p. 20). E a partir dessa dindmica que o sistema se evolui.

Analisei, entdo, a sala de aula como um sistema complexo, composto por
diversos agentes (professor, alunos) interagindo. Além das interagdes internas, esse
sistema recebe influéncia de outros agentes externos. Desse modo, os efeitos do livro
didatico foram analisados no conjunto com as maultiplas interacGes.

No momento em que realizava essa pesquisa, eu havia me tornado efetiva na
disciplina de lingua inglesa no estado de Ronddnia. Ao analisar as praticas de ensino e

aprendizagem de lingua inglesa pelas lentes da complexidade, o encontro entre 0 meu

! Dissertacdo de Mestrado: Os efeitos do livro didatico nas praticas de ensino de lingua inglesa na
perspectiva dos sistemas adaptativos complexos. Disponivel em:
http://portal.unemat.br/media/files/Marcinete-Rocha-da-Silva.pdf
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eu professora € 0 meu eu pesquisadora me despertou sentimentos de angustia e
desconforto. Percebi que, embora eu trabalhasse com mdusicas, audios, algumas
atividades ludicas, etc, assim como alguns professores participantes da pesquisa, minhas
praticas de ensino ainda focalizavam muito no conhecimento estrutural da lingua.

Nesse contexto, percebendo a linguagem como um sistema complexo emergente
das multiplas interacGes dos agentes, em um conjunto dindmico nas comunidades de
fala (Larsen-Freeman, 2011), compreendi que precisava mudar minhas aulas. Porém,
encontrei dificuldades, pois minha formagdo em lingua inglesa estava mais voltada aos
conhecimentos estruturais sobre a lingua. Sendo assim, busquei realizar mais alguns
cursos on-line e focalizar minhas atividades nas praticas comunicativas. Encontrei
resisténcia, também, por parte dos alunos, pois eles estavam mais acostumados com a
forma que eu e outros professores trabalhdvamos antes. Porém, depois, comecei a ouvir
alguns deles dizerem que estavam aprendendo melhor com nova metodologia.

Alguns momentos que alavancaram mais minhas experiéncias como
pesquisadora foram nas participagdes em eventos fora do campus da Unemat. Esses
momentos foram marcados por Varios encontros que me afetaram positivamente,
potencializando minhas (des)construcdes como pesquisadora. Nesses encontros, tive a
oportunidade de conhecer outros pesquisadores de diferentes linhas de pesquisas
voltadas a Linguistica Aplicada e apresentar minhas pesquisas.

Dois desses eventos se tornaram marcantes para mim. No CBLA, em 2015,
conheci o professor Ruberval Maciel, que veio a compor minha banca no mestrado e se
tornar meu orientador no doutorado. Outro encontro marcante foi na AILA em 2017.
Nesse evento, eu ja era egressa do curso de mestrado e fui apresentar os resultados da
minha pesquisa. A autora de um dos livros didaticos utilizado pelos participantes no
periodo da minha pesquisa foi assistir os resultados do trabalho. Ela havia sido
orientadora do professor Valdir, meu orientador no mestrado. Senti-me receosa quando
observei a autora do livro didatico entrando na sala para assistir minha apresentacao.
Porém, ao dialogar com ela sobre os efeitos do livro didatico nas praticas educacionais,
senti que minha pesquisa estava contribuindo para potencializar a area de ensino e
aprendizagem de linguas. Fiquei surpresa, também, no momento em que ela registrou
minha apresentacdo e postou em suas redes com a metafora “minha neta académica”.
Senti-me acolhida. Pude observar que as relagdes profissionais também podem ser

humanas e acolhedoras, e ndo apenas racionais, isoladas dos afetos e vivéncias. As
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pessoas também marcam nossas vidas com as relacGes profissionais. Esses encontros
me potencializaram a continuar pesquisando e ingressar no doutorado.

Apo6s concluir o curso de mestrado e seguir com meu trabalho na escola, os
desafios com a lingua inglesa continuaram. Com o aumento da carga horéria, passei a
trabalhar com 32 turmas, totalizando em torno de 1200 alunos. Isso dificultou minhas
atividades, principalmente com o uso da voz. Dificultou, também, o tempo para me
dedicar a cursos de lingua inglesa. Nesse sentido, por questdes de satde, resolvi deixar
0 concurso.

No mesmo ano, 2017, fui aprovada para a area de lingua portuguesa, no
concurso publico ofertado pela SEDUC — MT. Ao iniciar meu novo trabalho, senti-me
com mais potencial para atuar nas minhas préaticas de ensino. Percebi que, embora eu
tenha atuado como professora de lingua inglesa e realizado pesquisas na éarea,
identifiquei-me mais com a lingua materna. Assim, passei a atuar com mais dedicacao
nas praticas de letramentos em lingua portuguesa.

Apos ingressar no Doutorado, vivenciei um outro momento desafiador: a crise
pandémica da Covid-19. Essa turbuléncia atingiu todas as esferas sociais, e
continuamos, ainda, a enfrentar suas consequéncias. Para a area da educacdo, foi
desafiador manter as aulas em funcionamento, de forma remota, para cumprir as normas
necessarias ao isolamento social. Eu estive em sala de aula nesse periodo. Isso me
afetou, instigando-me a realizar uma pesquisa® que buscasse compreender como 0s
professores estavam reinventando suas praticas de ensino em tempos de crise. Como
resultado positivo, pude observar que os profissionais usaram diferentes recursos
tecnoldgicos, atividades interdisciplinares e outras estratégias para manter a qualidade
do ensino. Porém, a pesquisa ressaltou, também, a ocorréncia de déficits de
aprendizagens como desafios para o futuro da educacdo pds-pandémica (Silva e
Bressanin, 2022).

Conforme Rocha (2021), sempre vivemos em tempos dificeis. Crises politicas,
econdmicas, na area da saude, etc, reforcam as desigualdades, causam sofrimentos e
exclusdes sociais, evidenciando uma urgéncia em repensar 0s discursos de poder que

causam opressoes, e trabalhado a favor de agdes mais voltadas a solidariedade. Nesse

2 Pesquisa intitulada “A ressignificagdo do espago escolar em tempos de pandemia: a posicdo sujeito
professor frente aos desafios emergidos nas praticas de ensino remoto e hibrido”. Disponivel em:
https://publicacoes.unifran.br/index.php/dialogospertinentes/article/view/3812
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contexto, o poder do afeto pode impulsionar-nos a adotar uma postura de equivaléncia
afetiva, integrando linguagem e afeto para potencializar nossas préaticas de letramentos e
enfrentar crises. Ao decidir realizar minha pesquisa de doutorado em sala de aula,
percebi que esses déficits de aprendizagem seriam desafios. Percebi, também, que
adotar um trabalho na perspectiva afetiva e multissensorial poderia potencializar o
enfrentamento desses desafios, haja vista que nutriria a construgdo dos conhecimentos
pelos estudantes a partir de seus repertorios vivenciais.

Até o mestrado, eu estava habituada a realizar pesquisas a partir de uma
abordagem tedrica. No doutorado, por meio das disciplinas e reunides em grupos de
estudos ofertados pelo meu orientador, conheci abordagens mais expansivas, como 0
afeto (Spinoza, 2009; Deleuze e Guattari, 1995; Massumi, 2015), o letramento critico
afetivo (Anwaruddin, 2016), a translinguagem (Canagarajah, 2017), o letramento
sensorial (Mills, 2016), a epistemologia da emergéncia pos-moderna (Somerville,
2007), entre outras.

Com isso, tive outro desafio, pois em reunido com meu orientador, ao explanar a
duvida sobre qual abordagem adotar em minha pesquisa, ele me questionou (processo
de wondering) sobre a possibilidade de integrar esses vieses tedricos. 1sso me gerou
duvidas, mas, ao recapitular as teorias, comecei a observar que elas se entrelagcavam.
Percebi que, assim como a complexidade, essas teorias também contribuiam para a
andlise de praticas de linguagem mais dindmicas, fluidas e holisticas.
Consequentemente, varios principios dos sistemas adaptativos complexos, como
emergéncia, ndo linearidade, imprevisibilidade, conectividade, diversidade, interacéo,
além de outros, também faziam parte dessas vertentes tedricas.

Pude compreender, também, outras particularidades tedricas. O rizoma, por
exemplo, é mais complexo que o sistema, por ser totalmente aberto, sem inicio e fim,
contendo, em vez da parte e do todo, linhas de fuga conectadas. Outras formas de
consciéncia corporal (olfativas, gustativas, tateis, etc.) podem potencializar o processo
de aprendizagem. A translinguagem rompe fronteiras entre linguas nomeadas e entre
palavra e outros recursos semidticos. A comunicagédo, nesse horizonte, ocorre como uma
assemblagem, isto €, o falante usa seu repertério completo para construir sentidos. A
afetividade pode potencializar as préaticas de letramento critico, estendendo-se para

contextos em que sO 0 uso da razdo se torna limitado.



24

Nesse trajeto, notei que a minha pesquisa estava entrando em uma dimenséo
mais fluida, dindmica e aberta para a emergéncia de novos conhecimentos. A vista
disso, passei a considerar trés processos da emergéncia pds-moderna: wondering
(questionar), becoming (tornar-se) e generating (gerar)®. Comecei, em um processo de
wondering, questionando sobre a poténcia do afeto para as préaticas de letramento. Desse
modo, decidi, primeiramente, que queria trabalhar com o letramento critico afetivo, para
transcender os dominios cognitivos, abordando sobre a linguagem e o afeto no cotidiano
dos alunos. Percebi que a multissensorialidade, no meu trabalho, estaria entrelagada a
afetividade, pois precisava contemplar as diferentes formas de consciéncia corporal dos
estudantes, no processo de construcdo de sentidos. Logo depois veio a translinguagem,
para tratar do repertorio vivencial dos alunos, possibilitando abarcar a assemblagem
entre linguagem, afeto e recursos sensoriais. Assim, surgiu esta pesquisa, objetivando
analisar o processo de construcdo de sentidos de texto, linguagem e afeto, nas aulas de
LP, no ensino médio, inseridas nas experiéncias cotidianas multissensoriais,
translingues e afetivas.

Na préxima secdo, introduzo esta pesquisa, esbogando, nas consideragdes
iniciais, sobre a multissensorialidade, o afeto e a translinguagem, como forma de nutrir

as aulas de LP no ensino médio.

3 Abordo sobre esses trés processos, de maneira mais abrangente, no capitulo 1, na se¢do 1.2.3.
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INTRODUCAO

Esse cheiro me lembra a minha avé coando café, é o melhor café que ja
tomei (A3).
(Fonte: gravacdo em audio)

Foi uma aula diferenciada e bem criativa, descobri as diferentes formas de
compreender o texto, como na imagem, no paladar, no olfato, na emocéo,
entre outros (A28).

(Fonte: gravagdo em audio)

Para iniciar esta tese, menciono dois relatos de estudantes do ensino medio,
durante as aulas de LP, referentes ao encontro com textos, em uma perspectiva
multissensorial e afetiva. No primeiro relato, o encontro com o0 texto construiu
significado para o estudante através das percepcdes olfativa, gustativa e afetiva. O
estudante relatou sua experiéncia cotidiana com o sabor do café. Essa experiéncia se
constroi na relacdo afetiva com sua avo. Trata-se de um afeto positivo que produz
sentimentos relacionados a alegria (Spinoza, 2009) e potencializa as relagdes familiares
do estudante. Nesse sentido, ndo é possivel separar a linguagem, 0s recursos sensoriais e
o afeto, pois todos esses elementos integram o repertorio vivencial do estudante,
potencializando sua capacidade de sentir e agir no mundo. A partir das affordances
proporcionadas, o segundo relato demonstra que o encontro do estudante com a aula de
LP, na perspectiva afetiva e multissensorial, potencializou sua compreensdo textual Ele
percebeu outros recursos semioticos que também constituem os sentidos do texto.

A partir desses relatos, € possivel observar que os sentidos construidos pelos
estudantes transcendem os dominios visual e verbal, como possibilidades textuais e
comunicativas. Ha, também, outros recursos semioticos que sdo coparticipativos na
construcdo de sentidos. Nesse contexto, instigo o leitor a comecar refletindo sobre
outras “dimensdes extracognitivas e extralinguisticas de letramentos” (Howes, 2016, p.
11) que podem contribuir para o desenvolvimento de aulas de LP mais dindmicas e
fluidas.

Os sentidos emergidos pelo encontro com o texto, como observamos nos relatos
dos estudantes, sdo construidos por meio da assemblagem entre recursos sensoriais e
afetivos. Essa abordagem de letramento € defendida por Mills (2016). Segundo a autora,
além da comunicagdo verbal, ha outras possibilidades de linguagens, como as

gramaticas olfativas, gustativas, térmicas, tateis, etc. Além dos recursos cognitivos, ha
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também os repertorios afetivos (Maciel e Rocha, 2020) que consideram a capacidade do
estudante de afetar e ser afetado, sentir e perceber os diferentes textos e as relacdes
sociais. Para Mills (2016), a emocdo também é uma forma de consciéncia corporal.
Nesse contexto, afeto e multissensorialidade podem ser inter-relacionados como formas
mais plurais de construir sentidos nas praticas textuais e comunicativas nas aulas de LP.

Esses contextos mais dindmicos de praticas sociais de linguagens comecaram a
se desenvolver na perspectiva de trés movimentos que vém revolucionando os estudos
na area da Linguistica Aplicada: a multilingual turn (virada multilingue), a affective
turn (virada afetiva) e a multisensory turn (virada multissensorial).

A multilingual turn enfatizou a emergéncia em repensar conceitos
predominantemente monolingues, homogeneizadores e normativos, a favor de espacos
mais abertos para considerar as pluralidades linguisticas e culturais existentes no mundo
(Rocha e Megale, 2023). Nesse cenario, a translinguagem comecou a ser desenvolvida
como um campo mais amplo de estudos da linguagem. Essa abordagem desafia as
ideias redutoras de linguas nomeadas como um conjunto de signos separados de outras
linguas e outros recursos semidticos e sensoriais na comunicacdo. A pratica
comunicativa, na perspectiva translingue, “transcende o texto escrito ou verbal,
envolvendo um conjunto multifacetado de recursos semidticos e ecoldgicos ou
contextuais” (Rocha e Megale, 2023, p. 5). Nesse Vviés, a linguagem envolve o repertério
vivencial do sujeito, sua identidade, cultura, corporificagéo, afetividade e outros modos
de sentir e viver no mundo. Em seu carater transformacional, a translinguagem desafia,
também, as politicas linguisticas opressoras que silenciam vozes e promovem
desigualdades.

Por sua vez, a affective turn busca descentralizar o dominio racionalista nas
teorias criticas (Clough, 2007), voltando a atencdo para 0 modo em que as relaces
afetivas conectam as pessoas com as outras e com o mundo. Uma das abordagens que
tem embasado pesquisadores contemporaneos, defensores da virada afetiva,
fundamenta-se na filosofia de Spinoza. Para o filésofo, o afeto se refere as afeccOes
corporeas, ou Seja, no encontro entre 0s corpos, a poténcia de existir e agir pode ser
aumentada ou diminuida (Spinoza, 2009). Logo, o afeto se trata de uma forca dindmica

e variavel gue move 0s corpos a viver, sentir e agir em sociedade.
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Um dos objetivos da virada afetiva, conforme Anwaruddin (2016), consiste em
explorar como o estudo das teorias do afeto pode se tornar um campo fértil para
beneficiar as vertentes racionalistas da teoria critica.

Para as préaticas educacionais, pesquisador como Cole (2008) aborda sobre a
relevancia do letramento afetivo. Segundo o autor, na perspectiva afetiva, as praticas de
letramentos sdo mais prazerosas e potencializadoras, movendo os estudantes para acoes,
no sentido de responderem afetivamente a aspectos que envolvem as emogdes na vida
escolar e outros lugares sociais.

Anwaruddin (2016) propde uma abordagem de letramento critico afetivo. Para o
autor, essa abordagem auxilia, por exemplo, ha compreensdo de como emocdes de 6dio
podem ser rotuladas como amor, na linguagem politica cotidiana, isto é, um efeito
metonimico usado por grupos que estdo no poder. Através das midias, esses grupos
propagam narrativas de conversao, persuadindo a populacdo de que suas a¢des sao pelo
amor e bem comum para, assim, apoio a essas acdes. Porém, as intencdes verdadeiras
desses grupos sdo de odio, visando oprimir grupos minoritarios, promover
desigualdades e injusticas sociais. Nesse contexto, o letramento critico afetivo pode
contribuir para que os estudantes compreendam esses efeitos emocionais, de modo a
evitar serem manipulados. Com isso, 0s estudantes podem analisar o que sentem e o que
as emoc0Oes fazem, ampliando os horizontes para o reconhecimento da vulnerabilidade e
sofrimento de certos corpos na sociedade. E nesse sentido que os corpos afetados
podem transformar esses afetos em acéo.

A multisensory turn se trata de uma proposta apresentada por Mills (2013;
2016), buscando potencializar as préaticas de letramentos ao explorar 0s recursos
sensoriais, de modo que, ndo apenas a parte cognitiva, mas um conjunto de consciéncia
corporal visual, auditiva, gustativa, tatil, locomotiva e outras podem ser combinadas
para construir sentidos. As percepcdes corporais, para a autora, séo amplas, envolvendo
toda forma de consciéncia corporal, incluindo, por exemplo, a emocao.

Isso posto, as experiéncias praticas de construcdes de sentidos abordadas nesse
estudo envolvem um contexto mestico, entre a translinguagem, a afetividade e a
multissensorialidade. Levando em consideragdo a potencialidade desses movimentos
para a educacdo linguistica, concordo que essas abordagens de letramentos, tomadas
como assemblagem, podem enriquecer as aulas de LP. 1sso porque esses movimentos

transgridem o conceito centralizador da aprendizagem da norma e dos elementos
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linguisticos isolados e homogéneos, para incluir as pluralidades da linguagem,
acopladas a diferentes modos de vida, culturas e sentidos (Menezes de Souza, 2022).
Nesse entendimento, considero, no decorrer deste trabalho, que o estudante possui um
repertorio vivencial, pois, assim como as experiéncias sensoriais e afetivas, a linguagem
ndo esta separada do corpo. As experiéncias comunicativas levam em consideracédo
fatores historicos, situacionais e corporificados dos estudantes como uma assemblagem.

Nesse sentido, meu objetivo, ao realizar esta pesquisa, pauta-se em analisar
como os sentidos de texto, linguagem e afeto foram construidos nas aulas de LP, com
estudantes do ensino médio, por meio das vertentes pos-estruturalistas que se
fundamentam na afetividade, assemblagem e multissensorialidade. Como participantes
da pesquisa, selecionei uma turma de segundo ano do ensino médio de uma escola
publica do estado de Mato Grosso. A geracdo de dados ocorreu entre setembro a
dezembro de 2022, periodo em que atuei como professora e, também, pesquisadora.

Para realizar esta pesquisa, pautei-me na metodologia qualitativa etnografica
critica, sob a perspectiva da epistemologia da emergéncia pds-moderna. Essa
abordagem metodoldgica considera, para a construcdo dos sentidos, o corpo histérico, o
espaco historico e a interacdo dos participantes de forma critica, por meio de seus
repertorios vivenciais. 1sso porque a pesquisa ndo é fechada, homogénea ou linear, ela
se abre para 0 novo, o inesperado, o imprevisivel, ao engajar os estudantes ao uso de
multiplos modos semidticos para a construgdo de sentidos nas praticas comunicativas e
textuais na sala de aula e na comunidade. Nesse contexto, na perspectiva da emergéncia,
considerei como instrumentos, para a geracdo de dados, a gravacdo das aulas de LP em
classe e extraclasse.

A epistemologia da emergéncia pos-moderna traz trés dimensdes inter-
relacionadas: wondering (questionar), becoming (tornar-se) e generating (gerar)
(Somerville, 2007). Essas dimensbes conduziram a realizacdo da pesquisa desde o
inicio, durante minha participacdo nas disciplinas e nos grupos de estudos ofertados
pelo meu orientador. Nesse periodo, comecei a questionar sobre as abordagens tedricas
de letramentos a serem engajadas neste estudo e iniciei a elaboracdo do projeto de
pesquisa.

Em um processo de wondering, busquei questionar, também, sobre a escolha da
escola, da turma e dos alunos que se tornariam os participantes da pesquisa. Nesse

sentido, a escolha da escola ocorreu pelo fato de eu estar no municipio onde realizei a
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pesquisa, no periodo de geracdo de dados. Para a escolha da turma, comecei a me
perguntar: Ensino fundamental ou médio? Qual série do ensino médio? Nessa
perspectiva, comecei a pensar na qualidade do surgimento. Percebi que ndo somente a
pesquisadora, mas a professora também estava implicada no contexto da pesquisa.
Apesar de ser professora da educacdo basica, no meu repertorio vivencial, eu ja estava
ha trés anos lecionando somente em turmas de segundo ano do ensino médio. Desse
modo, percebi que a qualidade da emergéncia estava implicada ndo somente em um
processo de tornarem outras (becoming) as aulas de LP e os estudantes, no contexto dos
letramentos translingue, multissensorial e afetivo; eu também, como professora, estava
entrando nesse processo de becoming, a partir das minhas experiéncias ja vividas.
Assim, engajada nesse processo de emergéncia, considerando o meu repertorio
vivencial como professora nos ultimos anos, decidi escolher uma turma de segundo ano
do ensino médio para realizar a pesquisa. Apds a aprovacao do projeto de pesquisa pelo
CEP/Unemat e pela DRE, comecei a elaborar meu planejamento de aula inicial.

Apb6s me apresentar na escola, fui informada de que havia duas turmas de
segundo ano do ensino médio, uma no periodo matutino e outra no periodo vespertino.
Fui encaminhada, também, a sala de professores para conhecer a professora titular das
turmas. ApOs esse encontro, passamos a nos reunir nos momentos de hora atividade da
professora, para dialogarmos sobre 0 modo como ocorreria as aulas no meu periodo de
geracdo de dados. Para conhecer e escolher os alunos, fui assistir a uma aula da
professora titular em cada turma. Nesse processo, questionei (wondering): Segundo ano
matutino, por qué? Quais as caracteristicas dessa turma? Como fui afetada, inicialmente,
no encontro com esses estudantes? O que senti? Fiz as mesmas perguntas na turma do
periodo vespertino.

No encontro inicial com os estudantes do periodo matutino, percebi que a turma
era numerosa, contendo 29 estudantes. Percebi, também, que a classe era um pouco
inquieta e, as vezes, 0s estudantes falavam ao mesmo tempo na interacdo com a
professora e os colegas de classe. Nesse contexto, senti-me um pouco desconfortavel em
adotar diferentes perspectivas de letramentos como o multissensorial e o afetivo em uma
sala dessa natureza. Porém, senti-me desafiada a trabalhar com essa turma. Refleti que
essas carateristicas dos estudantes ndo eram negativas. O fato de os alunos interagirem
uns com 0s outros e com a professora, mesmo que em um contexto mais agitado,

demonstrou que os estudantes eram participativos. Além disso, ao iniciar o processo de
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letramento multissensorial e afetivo nessa turma, eu estaria entrando em um espaco
aberto para a emergéncia de novos conhecimentos, envolvendo ndo somente a mim, mas
também aos estudantes, para se tornarem outros (becoming). A partir dessas reflexdes
Iniciais, escolhi essa turma.

Com os participantes definidos, no decorrer da pesquisa, busquei responder duas
perguntas. Primeiramente, como o0s sentidos de texto e de linguagem podem ser
ampliados, na perspectiva do afeto, da multissensorialidade e da translinguagem? E, ao
serem afetados, no encontro com textos, pessoas e lugares, procurei responder, também,
de que modo os estudantes constroem sentidos, transformando as emocGes e outros
recursos sensoriais em acdes no combate a sofrimentos, vulnerabilidades e na luta por
modificar o lugar onde vivem?

No contexto desta pesquisa, considerando os processos de wondering, becoming
generating, as aulas de LP se tornaram um espaco mais aberto e dindmico. Nessa
direcdo, analisei como o0s estudantes, construiram sentidos para ampliar a compreenséo
de texto, linguagem e préticas comunicativas, usando todo o seu repertorio vivencial.
Isso inclui a ativagdo do repertério afetivo, linguistico, sensorial e espacial, no encontro
com textos e na producdo de texto. E, ainda, como o letramento critico afetivo pode
construir sentidos para os estudantes analisarem as emog¢des que circulam na sociedade
e, com isso, transformarem textos, emocBes e outros recursos presentes em seus
repertorios em acdes situadas ao espaco em que vivem.

A vista disso, no decorrer desta pesquisa, discuto sobre alguns conceitos
limitadores, enraizados nas aulas de LP. Esses conceitos se referem a dicotomia
linguagem verbal e ndo verbal, o foco na estrutura textual, o letramento critico voltado
para o racionalismo e a interpretacdo textual fechada e homogénea. Desafiando essas
concepgdes, um ponto importante, discutido ao longo dos capitulos, é que as aulas de
LP cognitivas e racionalistas podem se beneficiar dos atos corporificados e das emoc¢des
para potencializar as praticas comunicativas e textuais. Isso busca expandir o
entendimento de linguagem e texto, propondo que os sentidos sdo construidos de forma
heterogénea e critica.

Com este trabalho, dialogo sobre a necessidade de incluir o afeto no repertério
do aluno, haja vista que estamos vivendo em uma sociedade cada vez mais complexa.
Desse modo, as multiplas relacdes afetivas com pessoas, lugares, midias, politicas e

outras estdo aflorando, em ritmo mais acelerado, os sentimentos e as emogdes para
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efeitos positivos ou negativos. Neste trabalho, o afeto é entdo tomado como uma forma
de consciéncia corporal, e esta inter-relacionado com outros recursos linguisticos,
semioticos e sensoriais na construgdo dos sentidos.

Com a virada afetiva, o afeto se tornou essencial para potencializar as teorias
criticas a discutirem sobre questdes relacionadas a desigualdades, crises e poder, na
busca pela transformacéo social. Outra area que também se une nessa busca por justica
social é a translinguagem. As dimensdes translingues abordam sobre usar 0s recursos
semidticos para propor mudancas em contextos de linguagens reguladas e usadas para
interesses de poderes opressores (Canagarajah, 2017). Nessa direcdo, como discutido
por Rocha (2021), é preciso engajar linguagem e afeto para compreendermos,
estrategicamente as maneiras com que somos afetados e como estamos respondendo a
esses afetos por meio de nossos recursos semidticos e sensoriais.

Nesta pesquisa, 0 letramento critico afetivo visa potencializar as aces dos
estudantes para lidarem com situacGes de traumas, vulnerabilidades e sofrimentos,
envolvendo raca, aparéncia corporal, condi¢cdes de vida, desigualdades, lugar etc.
Zembylas (2014), com base em Butler (2004a, 2009), pontua essas situa¢cbes como
conhecimento dificil. Isso ocorre porque grupos que estdo no poder utilizam linguagens
e textos que circulam nas midias para promover desigualdades e vulnerabilidades.

Neste trabalho, as aulas de LP buscam transcender as linguagens e estruturas
textuais distantes da realidade do aluno, para propor o uso do texto em contextos
situados de vivéncias locais. 1sso corrobora para os estudantes compreenderem como
sdo afetados por diferentes textos e discursos, percebendo as proprias situacbes de
vulnerabilidades e também da comunidade em que vivem. Nesse contexto, os estudantes
sdo potencializados a usar 0s diversos recursos semioticos, linguisticos, sensoriais e
afetivos, formando um repertério amplo e interligado, para o aluno compreender seu
corpo historico, seu espaco historico e suas relacBes sociais, de modo a lutar por uma
sociedade mais equanime e acolhedora.

Isso posto, organizei esta tese em quatro capitulos. Inicio o capitulo 1
“Construtos metodologicos que constituem a pesquisa” situando o leitor a respeito da
relevancia desta pesquisa para a educagdo linguistica no ensino médio. Por sequéncia,
explano sobre as perguntas norteadoras e objetivos. E, como foco principal do capitulo,

abordo sobre as concepgdes metodologicas, descrevendo, tambeém, sobre o0s
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participantes da pesquisa, bem como sobre os procedimentos de geracao e analise de
dados.

No capitulo 2 “As vertentes pos-estruturalistas: translinguagem, afeto,
multissensorialidade”, abordo sobre os principais conceitos tedricos que conduzem essa
pesquisa. Na primeira parte do capitulo, esboco sobre a translinguagem: as definicdes,
as dimensdes e o0 conceito de assemblagem. Na segunda parte, discuto sobre as
contribuicGes de Spinoza para a virada afetiva, os principais conceitos de afeto na virada
afetiva, o afeto como potencializador na area da linguagem e o letramento critico
afetivo. Na terceira parte, explano sobre as contribui¢cbes da multissensorialidade para
as praticas de letramentos. E, por fim, na quarta parte, abordo sobre o letramento racial
critico.

No capitulo 3 “A dindmica multissensorial e afetiva como assemblagem na
construcdo dos sentidos no encontro com texto e na producdo de texto dos estudantes”,
discuto sobre os sentidos de linguagem e texto ampliados pelos estudantes na
perspectiva do afeto e da multissensorialidade. Discuto, também, sobre as construcoes
de sentidos no encontro com texto, producdo de texto e praticas comunicativas, por
meio do repertorio vivencial do estudante, como assemblagem.

No capitulo 4 “Construtos de acdes no enfrentamento de traumas, sofrimentos e
vulnerabilidades sociais por estudantes do ensino médio na 6tica do letramento critico
afetivo e multissensorial”, abordo sobre o letramento critico afetivo como forma de
nutrir o repertorio do aluno. Assim, discuto como o uso do repertorio (texto, afeto,
linguagem e multissensorialidade), como assemblagem, pode potencializar o0s
estudantes a realizarem acbes no enfrentamento de traumas, sofrimentos e
vulnerabilidades causadas por praticas de bullying, racismo e desigualdades de
condigdes sociais de vida. Essas agdes se referem a transformacdo do espacgo e das
vivéncias dos proprios estudantes e de outros moradores da mesma comunidade.

Por fim, nas considerac@es finais, retomo as perguntas de pesquisa, apontando a
relevancia dos sentidos construidos neste trabalho para as aulas de LP na educagdo
bésica.
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CAPITULO 1

CONSTRUTOS METODOLOGICOS QUE CONSTITUEM A PESQUISA

Processos de emergéncia sdo fundamentais para a geracdo de novos
conhecimentos (Somerville, 2007, p. 239).

O foco deste capitulo é abordar os construtos metodologicos que constituem
esta pesquisa. Antes, porém, discuto, brevemente, sobre a relevancia de estudo para os
contextos da educacdo linguistica, nas aulas de LP, na educacdo bésica, e sobre as
perguntas de pesquisa e objetivos que me conduziram na realizagéo desta investigacao.

Em seguida, esbo¢o sobre as concepcdes metodoldgicas qualitativa etnografica
critica e a epistemologia da emergéncia pds-moderna. Essas abordagens metodoldgicas
postulam perspectivas mais contemporaneas para a elaboracdo de pesquisas voltadas
para a dinamicidade, a fluidez e a ndo linearidade no processo de construgdo de
sentidos.

Conforme Somerville (2007), a emergéncia é uma qualidade potencializadora a
ser considerada em pesquisas que pretendem gerar novos conhecimentos. A vista disso,
discorro, sobre trés aspectos da emergéncia pos-moderna, wondering, becoming e
generating, que foram relevantes para o processo de (des)construcdo de sentidos e
emergéncia de novos conhecimentos nas aulas de LP. Esses trés aspectos da emergéncia
serdo discutidos, também, na analise desta pesquisa. Descrevo, ainda, sobre o lécus de
enunciacdo da pesquisa, os participantes e os procedimentos de geracdo e analise de
dados.

1.1. Relevancialjustificativa da pesquisa

Com as transformacdes sociais e as viradas translingues e afetivas no campo da
Linguistica Aplicada, ndo faz mais sentido que as aulas de LP continuem sustentadas
por versdes monolingues e reducionistas. Nesse horizonte, esta pesquisa se torna
relevante por instigar educadores e professores de LP a repensarem sobre seus contextos
de ensino, atentando-se para as potencialidades que as vertentes pds-estruturalistas
podem promover para as praticas educativas. A translinguagem, a multissensorialidade

e o afeto sdo vertentes que buscam transgredir “a ideia de unicidade, completude,
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uniformidade ¢ linearidade” (Rocha e Maciel, 2019, p.120), a favor de uma educacéo
linguistica “mais aberta a complexidade, a dinamicidade, a impossibilidade de
generalizacdo” (p. 120). Com as palavras dos autores, compreendo que a educagéo
linguistica, nutrida por essas vertentes, advoga a favor de contextos mais plurais da
linguagem na sociedade, envolvendo os diferentes recursos semioticos e corporificados.

Nas palavras de Menezes de Souza (2022), para decolonizar essas ideias de
lingua como algo independentes do mundo e das pessoas, é preciso decolonizar o
conceito de norma. Dessa forma, é interessante que os contextos de formacdo de
professores, bem como os educadores que estdo atuando nas aulas de LP na educacao
bésica, se atentem para as transformacdes presentes no meio social, onde a linguagem se
manifesta de forma cada vez mais complexa, flexivel e matizada.

As perspectivas translingues e afetivas sdo mais holisticas, abrindo
possibilidades para discutir sobre a lingua(gem), empregando as praticas comunicativas
e discursivas de modo critico, para tratar de relacdes de poder, raca, género, classe,
identidade etc. Seguindo por esse caminho, esta pesquisa se torna relevante por discutir
sobre a construcdo dos sentidos por meio da performatividade do afeto, visando
promover ac¢des no espago em que o aluno vive.

Nesse horizonte, a LP, nesta pesquisa, ndo envolve apenas um conjunto de
normas ou estruturas textuais. Em outra dimenséo, os textos fazem parte do repertério
vivencial do estudante, assim como o afeto e os recursos sensoriais. Com uma
metodologia baseada na multissensorialidade, o corpo se torna relevante no processo de
construgao de sentidos. Pois, “as abordagens sensoriais para o letramento e para as
praticas digitais se concentram na atividade corporificada dos seres humanos” (Mills,
2016, p. 139). Isto posto, os sentidos a serem construidos nas aulas de LP, neste estudo,
levam em conta ndo somente 0 modo cognitivo, mas também, de forma coparticipativa,
incluem outras formas de conhecimentos corporais.

O letramento sensorial contempla consciéncias corporais que podem ser
relevantes na comunicacao, como 0s espacos olfativo, sonoro, térmico e outros (Mills,
2016). Como advoga Howes (2016, p. 12), “os sentidos trabalham juntos para promover
a aprendizagem”. Em outras palavras, a abordagem multissensorial propde que os
sentidos sejam considerados como assemblagem, em vez de toma-los como elementos

limitados e isolados.



35

A afetividade contempla os sentimentos, o afeto e as emocgbes (Zembylas,
2014). Conforme argumentam Morgan, Rocha e Maciel, (2021), o afeto, como uma
abordagem que visa descentralizar epistemologias mais conservadoras, tem sido pouco
observado nos cursos de formacdo de professores. 1sso, consequentemente, abrange o
contexto da educacgdo basica. Na Unemat, por exemplo, temos as pesquisas de Albares
(2022), Campos (2023) e, ainda em andamento, Grubert (2023), que abordam sobre as
contribuicdes das vertentes afetivas e multissensoriais para a formagéo de professores
no curso de Letras. Esta pesquisa €, entdo, a primeira que contempla tais vertentes para
praticas de letramentos na educacéo basica.

Em vista da urgéncia em adotar essas vertentes para as praticas de letramentos,
Rocha (2021) enfatiza sobre a importancia de pensar em como 0 que sentimos pode
produzir sentido nas realidades sociais, a0 nos expressarmos através de nossos recursos
sensoriais e semioticos. O racionalismo, nas praticas escolares, tem prevalecido sobre as
emoc0des, assim como a mente tem prevalecido sobre o corpo. Porém, a virada afetiva
busca romper com essas hierarquias, integrando, também, as emocdes e a corporificacdo
na construcado de sentidos.

A virada afetiva critica é pertinente para potencializar os estudantes a
compreenderem suas proprias emocdes e criarem agdes, em um mundo onde as relacdes
sociais estdo cada vez mais intensas. Atualmente, aumentou a quantidade de estudantes
que passam por contextos de traumas e sofrimentos, como no caso do bullying, retratado
neste trabalho. Ha, também, um crescente aumento de casos de depressdao e outros
traumas psicolégicos que afetam adolescentes, por consequéncia de indmeras crises:
politicas, econdmicas, raciais, educacionais, desigualdades sociais, de salde, de género
etc. Nesse sentido, Morgan, Rocha e Maciel (2021) comentam sobre a poténcia do afeto
para o enfrentamento de crises. O afeto potencializa os estudantes a compreenderem
suas vivéncias emocionais, medos, traumas, insegurancas, de modo a se tornarem mais
nutridos para lidarem com as crises.

Nesse sentido, ao explorar as potencialidades criticas do afeto nas praticas de
letramento, os estudantes passam a ser inseridos a uma educacdo linguistica
socioemocional. Isso pode corroborar para 0s estudantes questionarem sobre o que
sentem e porque sentem, auxiliando-os para compreenderem os efeitos politicos das
emogdes na vida cotidiana (Anwaruddin, 2016). E nesse contexto que as aulas de LP
podem se tornar um espago de acgdo, trabalhando a corporificacdo, a linguagem, o
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discurso e o texto de modo performativo, como acéo a favor de uma sociedade mais
justa.

Na proxima secdo, explano sobre as perguntas de pesquisa e 0s objetivos que
busco alcancar com este estudo.

1.1.1. Objetivos e perguntas de pesquisa

No quadro 1, apresento o objetivo geral da pesquisa e, também, os objetivos

especificos e perguntas de pesquisa. Vejamos:

Quadro 1
Obijetivo geral
Analisar como os sentidos de texto, linguagem e afeto foram construidos nas aulas de lingua
portuguesa, com estudantes do ensino médio, nas perspectivas pos-estruturalistas da linguagem
que se orientam na afetividade, assemblagem e multissensorialidade.

Perguntas Obijetivos especificos
1. Como os sentidos de texto e de v Discutir de que modo os sentidos de
linguagem podem ser ampliados, na texto e linguagem podem ser
perspectiva do afeto, da ampliados pelos estudantes, na
multissensorialidade e da perspectiva do afeto, da
translinguagem? multissensorialidade e da

translinguagem.

2. De que modo os estudantes constroem v" Analisar de qgue modo os alunos
sentidos, ao serem afetados, no podem ser afetados criticamente, no
encontro com textos, pessoas e encontro com textos, pessoas e
lugares, transformando as emocgdes e lugares, produzindo sentido ao
outros recursos sensoriais em agdes no realizarem acoes sociais
combate a sofrimentos, (performativas e corporificadas) no
vulnerabilidades e na luta por combate a injusticas, sofrimentos e na
modificar o lugar onde vivem? luta pela transformacdo do lugar onde

vivem.

Fonte: elaborado pela autora

1.2. Metodologia

Para esta pesquisa, institui a abordagem qualitativa etnogréafica critica, sob a
perspectiva da epistemologia da emergéncia pds-moderna, desenvolvida por Somerville
(2007). Tais concepgdes metodoldgicas postulam abordagens mais abrangentes para a
construcdo de sentidos e novos conhecimentos, contribuindo, nesse contexto, para a

educacdo linguistica.
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1.2.1. Abordagem qualitativa critica

As raizes da metodologia qualitativa vém de diferentes areas, como a
Antropologia, a Sociologia e a Filosofia, expandindo-se para diversos campos de
pesquisas, referentes as Ciéncias Sociais (Croker, 2009). As investigacdes voltadas para
0 campo da Linguistica Aplicada tém se beneficiado dessa abordagem para a analise de
préticas sociais de linguagens dindmicas, complexas e multifacetadas.

Buscando definir a natureza dessa abordagem, Suassuna (2008), amparada em
Cavalcante e Moita Lopes (1991), explana que as pesquisas qualitativas, geralmente,
focalizam nos aspectos interpretativos e exploratérios dos dados. Como as categorias de
analise ndo sdo rigorosamente lineares, o pesquisador pode tomar outras decisdes
emergentes no percurso da pesquisa, considerando, desse modo, as particularidades dos
fendmenos estudados. Nesse caso, a pesquisa qualitativa ndo se baseia em hipoteses
pré-definidas, pois adota um contexto mais amplo, ao considerar as interacGes reais
entre os participantes da pesquisa e os fenémenos investigados.

A necessidade de uma abordagem mais abrangente, conforme Croker (2009),
comecou a ser percebida no momento em que os pesquisadores foram se deparando com
questdes cada vez mais complexas e sem respostas previstas. Nesse contexto, conforme
0 autor, a pesquisa qualitativa evidenciou a distincdo entre dois paradigmas
epistemoldgicos: o positivismo e o construtivismo.

Na concepcao positivista, o pesquisador busca compreender uma realidade fixa e
universal, acreditando que existe uma verdade centralizadora e precisa. Para chegar a
essa verdade, o pesquisador cria hipdteses previsiveis, aplicando o resultado
unidirecionalmente a todos os contextos e situagbes. A outra epistemologia, 0
construtivismo, acredita que “a realidade n&o é universal, mas vinculada a pessoa, ao
contexto e ao tempo” (Croker, 2009, p. 6). Nessa vertente, os significados s&o
construidos de acordo com a interacdo do sujeito com a sociedade. Sendo assim, as
construcdes sdao multiplas, pois cada sujeito possui sua experiéncia e interpretacdo de
mundo. Por isso, a verdade ndo € homogénea, nem as experiéncias sdo fixas, elas se
transformam, & medida em que sdo atravessadas pelas interacGes socio-historicas.

Pesquisadores contemporaneos tém buscado adotar pensamentos mais
construtivistas, considerando diversas formas de ver o mundo. Desse modo, a pesquisa

qualitativa surgiu como uma metodologia que possibilita construir e reconstruir a
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pesquisa em movimento. Essa metodologia ndo possui o papel de conduzir a pesquisa
para uma comprovacdo unica ou generalizada. Ela busca compreender o particular, o
distintivo, servindo como baliza para confrontar a realidade analisada (Croker, 2009;
Suassuna, 2008). Nesse sentido, a abordagem qualitativa pode ser Util para novas
descobertas e insights, servindo também para a elaboracao de novas teorias.

Um ponto importante a ser considerado sobre a pesquisa qualitativa, segundo
Croker (2009), é que:

Como os pesquisadores qualitativos acreditam que o significado é
socialmente construido, seu foco de pesquisa esta nos participantes — como 0s
participantes experimentam e interagem com um fendmeno em um
determinado momento e em um determinado contexto, e os mdaltiplos

significados que tem para eles (Croker, 2009, p. 7).

A construcdo dos sentidos, nesse entendimento, abrange a anélise dos
fendmenos estudados em contextos e condig¢des reais de vivéncia dos participantes.
Com efeito, sdo considerados os pontos de vista dos participantes e os fatores
emergentes que auxiliam na compreenséo de comportamentos humanos. E pelo fato de
lidar com esses contextos multiplos que a pesquisa qualitativa coloca maior énfase em
compreender o processo. No processo, os resultados ndo séo estaticos e generalizantes,
mas sim evolugOes e experiéncias adquiridas. Para analisar 0 processo, em pesquisa
qualitativa, os dados sdo organizados em varios registros como anotacdes, videos, fotos,
entrevistas, diarios, entre outros, produzidos pelo pesquisador e pelos participantes.

Para o processo de andlise, nesta pesquisa, utilizei ndo apenas um registro para
geracdo de dados, mas um conjunto de representacdes: gravacdo das aulas, fotos e
anotacbes no meu caderno de campo. Considerei, também, gravacdes, fotos e
entrevistas realizadas pelos estudantes em atividades extraclasse.

Embora a perspectiva metodoldgica qualitativa esteja mais voltada para o
construtivismo, muitos pesquisadores tém assumido a reconstrucdo interpretativa da
realidade como ndo problematica (Croker, 2009), isto €, ha pesquisadores qualitativos
que adotam uma perspectiva imparcial de investigacao, neutralizando questdes de poder
politico e social. Nesse sentido, conforme argumenta Croker (2009) com base em
Marshall & Rossman (2006), as pesquisas em ciéncias sociais, englobando, também, a
qualitativa construtivista, tomadas em uma perspectiva neutralizadora, tém contribuido

para o silenciamento de culturas, vozes e grupos considerados minoritarios. Isso porque
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esses grupos oprimidos ou marginalizados tém sido tomados como objetos de pesquisa,
de forma passiva. Em contrapartida, a teoria critica vem sendo desenvolvida como
forma de transcender os limites da compreensdo, propondo, também, a transformacéo
social, de modo a tratar das relagdes de poder como forma de potencializar a busca por
uma sociedade mais emancipatoria e acolhedora.

Nessa direcdo, a pesquisa qualitativa critica, conforme explicita Carspecken
(2011), busca, em sua prética, trabalhar com pessoas em um contexto de
conscientizacio critica e ndo somente para descrever realidades sociais. E nesse sentido
que a pesquisa qualitativa critica transcende a tradicional, pois 0s pesquisadores nédo
buscam apenas interpretar o0 mundo, como nas pesquisas tradicionais. A perspectiva
critica propde mudanca, transformacdo, resisténcia, a favor da liberdade, democracia e
incluséo social (Denzin, 2018).

A abordagem qualitativa critica envolve uma epistemologia social, tratando-se
da “relagdo entre producdo de conhecimento, acao, identidade humana, poder, liberdade
e mudanca social” (Carspecken, 2011, p. 398). Desse modo, a perspectiva critica se
torna abrangente, podendo contribuir, ndo somente para as pesquisas que envolvem
discussbes sobre as relacGes de poder e opressdo, mas também ser incluida em outras
formas de pesquisa social.

Nesta pesquisa, a abordagem qualitativa vai além da perspectiva construtivista,
englobando, também, a abordagem critica, pois se trata do processo de transformacao
das aulas de LP. Isso envolve as interacBes em classe e extraclasse dos estudantes, a
partir de seus repertorios vivenciais, integrando corpo, linguagem, afeto, recursos
sensoriais, como forma de potencializar as praticas comunicativas e textuais. Com isso,
0s estudantes sdo afetados, de modo a transformarem suas palavras e corpos em acéo,
no enfrentamento de traumas, vulnerabilidades e sofrimentos. Em outras palavras, no
decorrer das aulas de LP, os estudantes usaram seus repertdrios, ndo somente para
construir sentidos no entendimento de texto e linguagem, mas também para realizar
praticas textuais e comunicativas como acdes sociais. Essas acdes se referem as
vivéncias dos proprios estudantes e de outras pessoas da comunidade.

Dessa forma, a perspectiva critica proposta nesta pesquisa nao € tratada apenas
na Otica racionalista. Com efeito, a pesquisa qualitativa critica pode se beneficiar do
afeto (Clough, 2007) para compreender o que as emoc¢fes fazem (Ahmed, 2004), a

medida em que s&o circuladas na vida social.
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Nesse sentido, uma caracteristica importante desta pesquisa é extrapolar as
concepcbes qualitativas tradicionais, adotando uma postura critica afetiva e
multissensorial. Assim, torna-se viavel, também, a multissensorialidade, por explorar
um conjunto de percepcdes corporificadas para identificar espagos, culturas e vivéncias
de pessoas menos favorecidas socialmente. Essas vertentes fortalecem a busca pela
construcdo de projetos politicos mais emancipatdrios e democraticos.

Em suma, a postura critica em sala de aula foi se aflorando & luz da
translinguagem, que propde um ideal transformador (Canagarajah, 2017), ou seja, 0sS
estudantes utilizam os recursos semidticos para questionarem sobre relagcdes de poder e
desigualdades sociais; na perspectiva do letramento sensorial, ao adotar a copresenca e
as percepcOes sensoriais corporificadas, como forma de perceber as questdes de
vulnerabilidades (Mills, 2013; 2016; atraves do letramento critico afetivo, que orienta
professores e alunos a questionarem sobre como objetos de emocdes que circulam no
cotidiano podem favorecer interesses de grupos que estdo no poder,; e, diante disso,
adotarem uma postura critica, se colocando em relacdo de equivaléncia afetiva com
pessoas em condigdes de vida menos privilegiadas ou oprimidas, na busca por melhores
condi¢cdes sociais (Anwaruddin, 2016). Essas vertentes, em conjunto, foram
corroborando para a constru¢do de uma educacdo linguistica critica nas aulas de LP,
relacionadas a essa pesquisa.

As caracteristicas da pesquisa qualitativa englobam outras abordagens mais
especificas - estudo de caso, pesquisa-acao, etnografia -, que podem ser utilizadas, de
acordo com a natureza da pesquisa que o pesquisador se propGe a realizar. Para este

trabalho, seleciono a abordagem etnografica critica.

1.2.2. Pesquisa etnogréfica critica

A pesquisa etnografica permite ao pesquisador entrar em contato direto com a
situacdo estudada, o que lhe outorga uma observacdo mais abrangente da pratica. Com
isso, 0 pesquisador explora “como as pessoas criam, sustentam, mudam e transmitem
seus valores, crencas e comportamentos compartilhados — em esséncia, sua cultura”
(Heigham e Sakui, 2009, p. 93). A pesquisa etnografica, nessa concepcao, € abrangente,
pois, ao pesquisar a cultura de um determinado grupo, o etnografo vai analisando

fendmenos emergentes e imprevisiveis das vivéncias em movimento.
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Em uma abordagem mais tradicional, o etnografo se interessava por realizar a
descricdo cultural de um grupo mais distante da sua cultura, para analisar outros modos
de vida existentes no mundo. Com a evolucdo dessa metodologia, 0s pesquisadores
comecaram a analisar grupos menores e mais proximos de suas culturas. Nesse sentido,
pode ser considerado grupo, uma escola, uma empresa, uma organizacdo, entre outros
(Heigham e Sakui, 2009). Nesta pesquisa, 0 grupo estudado se trata de estudantes de
uma turma de segundo ano do ensino médio.

Além do interesse pelos aspectos culturais, outras abordagens etnograficas,
como a critica, ampliam as investigacdes, analisando, também, modos de propor
mudangas na comunidade. “A etnografia tradicional normalmente se concentra na
localizagé@o, ndo nos problemas” (Heigham e Sakui, 2009, p. 94). Com a abordagem
critica, os etndgrafos podem “ir além da rica descricdo cultural para promover a
mudanca” (p. 94).

Considerando a abordagem critica, com esta pesquisa, busco propor mudancas
no contexto das aulas de LP, trazendo abordagens de letramentos mais dinamicas e
fluidas. Nesse contexto, os estudantes podem estar abertos a outras formas de construir
sentidos para os entendimentos de texto e linguagem. Mais além, estabeleci as
abordagens criticas afetivas e multissensoriais para os estudantes tratarem de praticas
comunicativas e textuais como acdo no enfrentamento de situagdes de sofrimentos
humanos, emergidas de préaticas de bullying, racismo e condi¢des de vida vulneraveis.
Temas esses que sempre evidenciam vidas mais e menos valorizadas e reconhecidas
socialmente.

Para trabalhar esses temas, foi necessaria uma abordagem etnogréafica critica,
pois sdo assuntos que afetam a vida dos alunos e da comunidade em que vivem. Uma
andlise critica afetiva investiga como as emocg6es podem potencializar as desigualdades,
guando administradas para rotular pessoas ou grupos sociais. Ao se colocarem em
posicdo cossofredora, com vidas em contextos de sofrimentos e vulnerabilidades, os
estudantes sdo potencializados a transformarem suas praticas comunicativas e textuais
em agéo.

Um exemplo disso ocorreu em uma aula sobre bullying. Ao assistirem uma cena
de ocorréncia de bullying, em uma campanha contra esse tipo de comportamento, 0s
estudantes foram afetados, estabelecendo uma relagdo cossofredora com a vitima. 1sso

porgue alguns deles, em algum momento, também ja foram vitimas. Ao observarem o
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contexto situado em que varios estudantes passaram por essa experiéncia vivencial de
vulnerabilidade, os estudantes foram afetados, de modo a transformarem suas palavras
em acdes. Com isso, buscaram dialogar com a direcdo escolar para realizarem
campanhas, palestras, reunido com pais e outras acBes para combater préticas de
bullying na comunidade escolar.

Além de adotar a abordagem critica, que se difere da tradicional, para tratar de
contextos de aulas de LP envolvendo o repertério vivencial do aluno, considerei,
também, as adverténcias de Blommaert (2013). O pesquisador critica conceitos mais
homogéneos e lineares da pesquisa etnogréafica tradicional. Conforme advoga o autor,
um problema enfrentado pela pesquisa etnografica ocorre quando, apés terminar o
processo de geracdo de dados, no encontro em um determinado tempo e espago com 0
participante da pesquisa, o0 etnografo comeca a se distanciar discursivamente do
fendmeno estudado. Nesse contexto, na etapa da escrita académica, o pesquisador apaga
0 processo de interlocucdo, histrias particulares de vida, corpos, espagos e
compartilhamentos com seu informante. Assim, em vez de representar o “conhecimento
como situacional e dependente do contexto” (Blommaert, 2013, p. 31), o etndgrafo
analisa os dados de maneira unidirecional e atemporal, validando certos resultados
como abrangéncias gerais.

O autor chama esse distanciamento discursivo entre pesquisador e participante,
no presente atemporal, de “analise sincronica” (p. 31). O sincronismo transforma o
tempo real, as experiéncias histéricas e culturais, dinamicamente vivenciadas, em
fendmenos abstratos e estaticos de vida social. Tal abordagem, geralmente, é usada em
pesquisas linguisticas estruturalistas.

Uma forma de se libertar dessa dicotomia do sincronismo em pesquisas
etnogréficas relacionadas a educacdo linguistica, segundo Blommaert (2013), é
considerar como qualidade relevante a andlise no contexto histérico real. Assim, ao
invés de estaticos, os resultados partem da realidade historica para se tornarem novas
emergéncias. Segundo o autor, primeiramente, € relevante considerar que o presente
textual esta diretamente relacionado as histdrias textuais. “As condi¢cbes materiais,
sociais e culturais sob as quais o discurso é produzido e emerge podem mudar e afetar o
que o discurso ¢ e faz” (p. 34). Em outras palavras, discursos, textos e linguagens em
uso ndo produzem sentidos separados, mas mediados por acfes humanas em contextos

situacionais.
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Os trabalhos de Ron e Suzie Scollon, Blommaert (2013) defendem trés aspectos
como relevantes para os etnégrafos. O primeiro aspecto abordado € considerar, na
pesquisa, a importancia do corpo histérico, referindo-se as experiéncias de vida
particulares das pessoas em lugares especificos no mundo. O corpo estd em constante
interacdo com o espaco, a materialidade, as tecnologias e as pessoas, contribuindo para

diversas formas de comunicacao semiotica. Conforme o autor:

Os participantes da acdo social colocam em jogo seus corpos reais, mas seus
corpos sdo semioticamente qualificados: seus movimentos e posi¢cdes sdo
centrais para a producdo de significado e sdo organizados em torno de
padrdes normativos de conduta. E eles fazem isso, como vimos, também em
uma arena espacial real. Eles fazem isso, na verdade, em estreita interacéo
com um espago historico (Blommaert, 2013, p. 38).

O corpo é dindmico nas praticas textuais e comunicativas. Pesquisadores
contemporaneos, como Mills (2016), Anwaruddin (2016), Morgan, Rocha e Maciel
(2021), além de outros autores, vém reconhecendo a importancia do corpo nas préaticas
de letramento. Nesse contexto, ao considerar a corporificagdo, nas aulas de LP, os
estudantes passam a explorar, além das palavras, outros recursos semioticos e sensoriais
nas praticas comunicativas e textuais. Desse modo, a linguagem nao é um fenémeno
separado do corpo, faz parte do repertorio vivencial do estudante, construido a partir de
suas vivéncias socio-historicas.

Ha conexao entre corpo, linguagem e espaco. A vista disso, 0 segundo aspecto
valorizado pelo autor é o espacgo histdrico. Nessa concepcdo, 0 espaco ndo é neutro,
envolve nocdes de localizacdo, ou seja, 0s elementos semidticos, 0s corpos e as acoes
significam socialmente no momento em que séo alinhados a um determinado espaco.
Como ressalta Blommaert (2013), o mundo material, repleto de objetos, tecnologias e
signos é, também, um mundo espacial. E através das interacdes reais que construimos
significados ao nos comunicarmos semioticamente. Desse modo, ndo é possivel separar
a comunicagédo do espaco. Sendo assim, esta pesquisa foi realizada ndo somente na sala
de aula, mas também em outros espagos multissemidticos, como o patio da escola, a
area externa em frente a escola, o ginasio de esportes da cidade, uma rua movimentada
da cidade etc, que também construiram sentidos nas praticas comunicativas e textuais
realizadas pelos estudantes.

O terceiro aspecto, a ordem da interacdo, leva em consideracdo o corpo e 0

espaco historico. Trata-se da “ordem real da conduta comunicativa que decorre de
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corpos habilitados em um espago inscrito com condigdes particulares de comunicagdo”
(p. 40). Esse elemento se refere ao processo de comunicacdo entre pessoas reais e
lugares situados, em outras palavras, os efeitos dialéticos emergidos, em diferentes
modos semioticos, produzem sentidos especificos. Considerando esses trés aspectos,

Blommaert afirma:

Quando os Scollons falam sobre um objeto etnograficamente situado — acéo e
pratica humana — esse objeto é historicamente fundamentado e gerado, e as
caracteristicas do objeto sincronico devem ser entendidas como resultados
desse processo histdrico de vir-a-ser (Blommaert, 2013. p 35).

Nesse contexto, o0 processo de se tornar esta inter-relacionado as experiéncias
que 0s sujeitos trazem do seu processo histérico e vai transformando. Os estudantes do
segundo ano do ensino médio ja tinham, em seus repertdrios, experiéncias linguisticas,
comunicativas, emocionais, corporificadas e outras, em diferentes espagos sociais.
Spinoza (2009) caracteriza essas experiéncias como encontros que aumentam ou
diminuem a capacidade de agir de um corpo, a medida em que é afetado.

Neste trabalho, percebi que além dos bons encontros, 0s estudantes, em suas
vivéncias histdricas e sociais, também foram afetados por encontros que produziram
emoc0Oes traumaticas, como, por exemplo, no caso de alguns que ja haviam sofrido
bullying (ver capitulo 4).

Desse modo, na perspectiva do letramento critico afetivo, os estudantes entraram
em um processo de se tornarem outros. Isso foi acontecendo a medida em que
comecaram a relacionar suas linguagens, corpos e sentimentos para se colocarem em
relacdo de equivaléncia afetiva uns com os outros e, também, com outras pessoas da
comunidade em posigdo de vulnerabilidade. Esse processo fortaleceu a transformagéo
das suas praticas comunicativas e emocdes para criarem ac¢des no enfrentamento de suas
préprias vulnerabilidades e de outras pessoas da comunidade.

Tomando como base o0s trés aspectos postulados por Blommaert (2013),
considerei, como corpo histdrico, os estudantes, suas histérias de vida e seus repertorios
comunicativos. Como espaco historico, a sala de aula de LP e também lugares
extraclasse, filmados e fotografados pelos alunos e por mim (pesquisadora). A ordem da
interacdo se tratou da comunicagdo situada, realizada pelos alunos em diferentes
espacos e com diferentes pessoas, usando seus repertorios textuais, afetivos e
multissensoriais. Assim, a integracdo entre o corpo historico, o espaco historico e a

interacdo constituem o repertorio vivencial dos estudantes.
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Em concordancia com Blommaert, as construcdes de sentidos, neste trabalho,
ndo sdo analisadas como uma forma de generalizacdo sincronizada, mas considerando
o0s sentidos produzidos de acordo com o repertorio vivencial dos estudantes, isto é, os
sentidos sdo construidos a partir de mdaltiplas interacGes e experiéncias, significando,
para cada estudante, de acordo com suas histérias de vida. Em outras palavras, para
construir sentidos, no encontro com textos e na producdo de texto, os estudantes
relataram experiéncias cotidianas e conhecimentos prévios.

Para construir a abordagem metodoldgica que da sustentagdo a esta pesquisa,
amparo-me, também, na epistemologia da emergéncia pos-moderna. Sobre esta

vertente, explano na se¢do seguinte.

1.2.3. Epistemologia da emergéncia p6s-moderna

Construir caminhos para uma pesquisa ndo € uma tarefa simples. Isso ocorre
porque, conforme Somerville (2008), muitos dos processos metodolégicos usados em
pesquisas pedagogicas, na contemporaneidade, parecem conduzir os estudantes para um
fechamento. Ao invés disso, a autora propde uma nova metodologia, a qual ela intitula
por “emergéncia poés-moderna”, buscando abrir possibilidades de produgéo de novos
conhecimentos.

Essa proposta ndo segue um caminho linear, como uma rota tracada onde néo ha
desvios, mas caminhos plurais. Segundo Maciel (2016), trata-se de um processo em
movimento em que novos dados, ndo planejados anteriormente, podem emergir no
percurso da pesquisa, tornando-se relevantes, também, na analise. Em virtude disso, a
emergéncia se torna uma qualidade pertinente para geracdo de novos conhecimentos
(Somerville, 2007). No caso deste trabalho, o processo de aprendizagem de LP €
emergente, pois integra, no repertério dos alunos, as multissemioses,
multissensorialidades e afetos, para interagir com diferentes pessoas, em diferentes
espacos e situagoes.

A emergéncia pds-moderna foca no processo de construcdo da pesquisa,
concentrando-se “no potencial criativo da emergéncia para gerar novos conhecimentos”
(Somerville, 2007, p. 225). Ela busca romper com padrdes fixos de conhecimento e
conceitos isolados, pairando entre o indizivel, o confuso, o irracional e o incorporado,

ao englobar um conjunto de elementos alternativos que passam a significar na
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construcdo dos saberes (Somerville, 2007). Isso € importante porque trata a emergéncia
como uma acao continua, na qual as experiéncias se movem em novas formas de ver as
coisas, até entdo, ainda pouco reconhecidas. Nesse sentido, a pesquisa ndo se fecha com
a explanacéo dos resultados, hd sempre abertura para novos questionamentos.

Nessa vertente, diferentes materiais registrados, como videos, entrevistas,
pinturas, desenhos, historias de vida, anotacdes, fotos, a copresenca local e outros
elementos podem ser considerados pontos de conex&@o para a constru¢do dos sentidos.
Assim, “o significado é criado a partir de uma assemblagem de representagdes”
(Somerville, 2007, p. 239), isso torna o significado dinamico, fluido e situado, ao invés
de generalizado e unilateral.

Para criar essa metodologia, Somerville (2007) considerou trés aspectos

relevantes que estéo interconectados. Vejamos:

Infografico 1

Wondering Z Becoming

Generating
Fonte: Elaborado pela autora, com base em Somerville (2007)

O wondering (questionar) vai além da linearidade, das ideias pré-concebidas, do
reducionismo e dos resultados fechados no processo da pesquisa. Trata-se de criar,
questionar sobre aquilo que se encontra obscuro, que ainda ndo foi considerado no
processo analitico, mas pode ser fundamental para gerar novos resultados. O processo
de questionar, “retine uma série de ideias e experiéncias em pesquisa qualitativa”
(Somerville, 2007, p. 225). Em outras palavras, refere-se a qualidade do surgimento de
novos conhecimentos.

Ao abordar o processo de questionar, Somerville (2007) destaca uma pergunta
relevante para o pesquisador: “onde vocé esta nesta pesquisa?”. Conforme a autora,
compreender esse guestionamento corrobora para o pesquisador “entender 0 ato da

pesquisa e como 0 eu esta implicado nele” (p. 229). Ao questionar onde estou nesta
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pesquisa, recordei-me da minha trajetéria como professora e pesquisadora (ver “Meu
l16cus de enunciagdo”, p. 15-24). A pesquisadora surgiu a partir das minhas inquietagdes
nas praticas como professora. Porém, a medida em que eu pesquisava, observava que
precisava ressignificar minhas préticas de ensino. Na atual pesquisa, ao propor as
vertentes de letramentos pos-estruturalistas, nas aulas de LP, mais uma vez, no papel de
professora da educacéo basica, analiso como estou sendo afetada por minha pesquisa.

Porém, segundo Somerville (2007), h& outras dimensbes para a qualidade do
surgimento, ou seja, 0 surgimento ndo se refere apenas a inser¢do do eu na pesquisa. O
processo de questionar conduziu a qualidade do surgimento em todas as etapas desta
pesquisa. Esse processo foi significativo na elaboracdo dos objetivos e questbes
norteadoras, na escolha das abordagens teédricas, bem como na elaboracdo do
planejamento, nas interacfes em contexto pratico com os estudantes e na analise de
dados.

Por se tratar de processos de construcdo de sentidos ndo lineares pelos
estudantes, nas aulas de LP, esse estudo foi direcionado pelo ato de questionar. Em
virtude disso, considerei, para analise, atividades textuais elaboradas por alunos, temas
para as aulas e a interacdo dos participantes com pessoas que nao estavam previstas no
meu planejamento inicial, mas que emergiram durante o processo etnografico de
geracdo de dados. Em conjunto com esse processo de questionar, o pesquisador entra
em um outro espaco significativo para a emergéncia, o de se tornar.

Por sua vez, no processo de becoming (tornar-se), o pesquisador passa por um
processo de desconstrugdo da posicdo do “eu”, em uma acdo de dessubjetificacéo,
assumindo uma posi¢do mais abrangente, a de se tornar “outro”. Essa ideia considera a
relacdo entre o eu e 0 mundo, e/ou 0 eu e o0 outro. Isso possibilita ao pesquisador se
desprender de contextos lineares, generalizacdes, ideologias pré-construidas, para
percorrer um horizonte mais vasto de (des)construcdo de conhecimentos. Esse aspecto
permite ao pesquisador partir do desconhecido para o0 conhecimento, em uma
construcdo liminar critica que abre espaco para compreender fendmenos mais
complexos e emergentes. O processo liminar, conforme Somerville (2007), baseada em
Turner (1982), refere-se a um contexto de tempo e espago entre o significado de uma
acdo e outra, ou seja, um momento em que o iniciado ndo é o que foi, nem o que se

tornard, trata-se de um processo transformador entre um estado de ser e o devir.
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Esse processo de se tornar outro, na concep¢do de Somerville (2007), ocorre
qguando nossas maneiras previsiveis e estaveis de viver no mundo séo desafiadas. Nesse
horizonte, o pesquisador se propde a construir novos sentidos para 0s corpos, as
interacBes e as dinadmicas sociais. A vista disso, 0 processo de se tornar é fundamental
para que a emergéncia ocorra, gerando novos conhecimentos (Somerville, 2007). Todo
pesquisador que se abre a um processo de emergéncia entra nesse espaco de se tornar.
Entretanto, o processo liminar ndo é uniforme, é varidvel, ou seja, cada pesquisador
entra em um espaco particular de (des)construcado e transformacéo.

Nessa perspectiva, pude afetar e ser afetada na interacdo com os participantes
desta pesquisa, a medida em que busquei desconstruir abordagens pré-construidas de
aulas de LP, ao propor pesquisar outro contexto, como a inclusdo do afeto e da
multissensorialidade no repertoério vivencial do aluno. Nesses preceitos, as aulas de LP,
durante 0 meu periodo de geracdo de dados, ndo hierarquizaram o conhecimento
cognitivo e a palavra em detrimento de outros recursos semioticos, sensoriais e afetivos.
Os sentidos foram construidos levando em consideracdo as percepcdes sensoriais € a
poténcia dos afetos, a partir da interacdo entre os corpos humanos e ndo humanos
(linguagens, textos, artefatos materiais, etc.) em diferentes contextos de comunicacao.

Ao se tornar outro, nas palavras de Somerville (2007), os seres humanos entram
em um processo continuo de transformacao. Assim, ao assumir o papel de pesquisadora
e professora, em uma turma de estudantes do ensino médio, busquei transformar as
praticas de letramentos. Esse processo de se tornar englobou os estudantes se tornando
outros, a medida em que foram construindo novos saberes. As aulas de LP se tornando
outras, a medida em que foram se desvinculando de concepg¢des estruturalistas e
reducionistas, para adotar uma educacgdo linguistica mais expansiva e engajada com as
préticas sociais. Eu, como pesquisadora, me tornando outra, ao buscar construir sentidos
para a educacdo linguistica na educacéo basica, onde também tenho meu espaco como
educadora. Em outras palavras, tornar-se significa transgredir a subjetividade pré-
construida para construir outras subjetividades.

O terceiro aspecto relevante, o ato de generating (gerar), refere-se ao processo
dindmico de representacdo e reflexdo em movimento constante, expandindo a
desconstrucao do “eu”. Na complexidade, tudo significa e se torna parte da pesquisa, a
medida em que vai produzindo sentido. Assim, 0 ato de gerar esta ligado ao fato de

considerar algo inesperado que surgiu e que pode contribuir para a formacdo de novos



49

sentidos e geracdo de novos conhecimentos. Somerville (2007, p. 235) destaca: “eu
escolho gerar ao invés de saber”, sugerindo que 0s sentidos sdo criados a partir da
assemblagem das mdaltiplas representacdes e reflexdes em um processo dindmico. Nesse
processo, embora eu tenha elaborado um planejamento, os dados foram gerados no
percurso das interagcdes, na pratica, integrando, por meio de uma assemblagem, um
conjunto de representacOes: afetos, historias de vida, conhecimentos de mundo,
percepcOes sensoriais, agdes performativas etc, na geragdo de novos conhecimentos.

O processo de gerar, nesse sentido, envolveu um espaco aberto, a partir de
maultiplas reflexdes entre 0 meu planejamento inicial e o devir. Eu busquei elaborar um
planejamento inicial para trabalhar as praticas de letramentos na perspectiva translingue
sensorial e afetiva. Esse planejamento também era necessario para eu apresentar a
professora titular da turma, para fazer as alteracbes no planejamento anual dela, de
modo a englobar as novas praticas de letramentos. Porém, meu planejamento inicial ndo
foi elaborado de modo fechado, para gerar um resultado previsivel, tratou-se de um
processo aberto para o surgimento, em que estava em jogo, também, 0s processos de
wondering e becoming, nas minhas interagcdes com os estudantes.

Nessa perspectiva, a partir da leitura das abordagens tedricas de letramentos
translingues, afetivos e multissensoriais, percebi que essas vertentes poderiam contribuir
para 0s estudantes construirem outros sentidos para suas praticas comunicativas e
textuais. Esse processo envolveu as aulas de LP, em uma perspectiva mais tradicional,
se transformando, passando a considerar, nas atividades linguisticas e textuais, a
poténcia do afeto, a corporificacdo nas praticas de letramentos e a heterogeneidade da
linguagem. Essa transformacdo gerou desafios que, vivenciados no momento do
planejamento e a cada encontro com os estudantes, se tornaram potencializadores, na
perspectiva da emergéncia, para a criacdo de outro contexto de educacao linguistica.

Sendo assim, para buscar compreender 0 modo como 0s estudantes construiriam
sentidos para os conceitos de linguagem e texto, na perspectiva multissensorial e
afetiva, iniciei o planejamento das atividades. Para tanto, além de selecionar textos que
me permitissem despertar nos estudantes diferentes percepcbes sensoriais e afetivas,
inclui, também, no planejamento, algumas questBes para iniciar o didlogo com o0s
estudantes. Porém, em reunido com meu orientador, percebi que essas atividades ainda

precisavam ser mais fluidas e situadas.
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Outra questdo que coube muitas reflexes foi como modificar o ambiente da sala
de aula de modo diferente do tradicional, para integrar a possibilidade de outras formas
de consciéncia corporal como o cheiro, o som, o paladar, a locomocéo etc. Apos refletir
no didlogo estabelecido em reunido e retomar a leitura tedrica, consegui criar a primeira
aula, pensando em um conjunto de representacfes multissensoriais e afetivas. Desse
modo, levei frascos com diferentes aromas, caixa de som para produzir efeitos sonoros e
projetor para apresentar imagens, para os alunos perceberem outros recursos semioticos,
além das palavras. Nesse horizonte, fui analisando os sentidos que os alunos
construiram para os diferentes recursos sensoriais e afetivos, como praticas textuais
presentes no cotidiano. Porém, percebi que a organizacdo das cadeiras na sala de aula
ainda continuava de modo tradicional, impossibilitando a integragdo de um conjunto
mais amplo de recursos sensoriais.

O desafio, nesse sentido, foi elaborar outras praticas que modificassem, com
mais profundidade, a estrutura tradicional da sala de aula, expandindo, na assemblagem,
outros recursos sensoriais, como a locomocao durante a aula. Com a aula de produgéo
de texto instrucional (receita), por exemplo, percebi que foi possivel o uso de mais
recursos semidticos ao mesmo tempo. Nessa aula, os alunos utilizaram um conjunto de
consciéncia corporal: auditiva, locomotiva, tatil, gustativa, olfativa etc. Houve, entéo,
uma ruptura com os modos como os alunos aprendiam esse género anteriormente.

Trabalhar o letramento critico afetivo também foi desafiador. 1sso porque, para
gerar uma relacdo de equivaléncia afetiva nos alunos, de modo que eles se sentissem
afetados a criarem acgdes, era necessario analisar questdes de vulnerabilidades que
estavam préximas da realidade deles. Foi nesse processo de inquietacdo que pensei na
tematica bullying. Isso me possibilitou analisar como os proprios alunos foram afetados
e como seus sentimentos foram os impulsionando a criarem ac¢es no combate ao
bullying.

Em aulas de LP, os géneros jornalisticos sdo trabalhados com bastante
frequéncia, haja vista que os alunos estdo inseridos em uma sociedade em que as
informagdes circulam rapidamente. Na minha aula, ao incluir esse género, eu pretendia
compreender como os alunos sdo afetados com as noticias, 0 que sentem, e como
poderiam se tornarem criticos, através de suas emocOes, de modo a criarem agdes em
resposta a suas analises afetivas. Nessa perspectiva, diferentemente de proporcionar aos

estudantes o encontro com uma noticia, distante da realidade deles, eu almejava realizar
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um trabalho, de modo situado, na comunidade em que os estudantes vivem. Para que
eles pudessem construir sentidos, ndo semente por meio das emocGes, mas também,
através de outros recursos semioticos.

A leitura da epistemologia da emergéncia pds-moderna corroborou para eu
elaborar uma outra perspectiva: a possibilidade de os alunos criarem suas proprias
reportagens sobre o lugar onde vivem, englobando diferentes formas de representacdes
sensoriais e afetivas. Isso tornou o trabalho mais amplo, pois os estudantes foram gerar
as informac@es, utilizando, além de palavras, diferentes consciéncias corporais: 0
cheiro, a emocéo, a locomocao pelo espaco, o uso das tecnologias, e outros elementos,
formando uma assemblagem na construcdo dos sentidos.

Além das modificagcbes no meu planejamento inicial, os temas referentes a copa
do mundo de 2022 e a consciéncia negra, também trabalhados, nesta pesquisa, na
perspectiva translingue, afetiva e multissensorial foram integrados apds o inicio da
geracdo de dados.

Na préxima secdo, descrevo sobre o l6cus da pesquisa e sobre os participantes.

1.2.4. O locus da pesquisa e 0s participantes

Realizei esta pesquisa em uma escola publica da educacdo basica pertencente a
DRE de Céceres-MT. Os participantes da pesquisa totalizaram vinte e nove alunos, na
faixa etaria entre quinze a dezessete anos, estudantes do segundo ano do ensino médio.
Dos participantes, dezesseis sdo do sexo masculino e treze do sexo feminino.

Por haver apenas uma escola estadual ofertante do ensino medio na cidade, o0s
estudantes sdo da area urbana e rural, a maioria de classe média. A sala de aula também
apresenta uma diversidade racial: brancos, pardos e negros. Em seus repertdrios
vivenciais, os estudantes tém lidado com situagdes de vulnerabilidades sociais, como a
crise pandémica, o bullying sofrido em fase escolar, a falta de acesso a obras em locais
publicos da comunidade, questdes raciais etc. Esses fatores interferem ndo somente na
vida escolar do estudante, mas também na vida social, em questdes de oportunidade e
qualidade de vida.

No periodo de escolha da turma, eu senti um certo desconforto em propor
diferentes abordagens de letramentos (multissensorial, afetivo), pois a turma era

numerosa, havia pouco espago na sala de aula e os estudantes eram agitados nas



52

interacdes. Porém, percebi que essas perspectivas de letramentos envolvem praticas nao
lineares, situadas, fluidas e dindmicas. Nesse sentido, passei a considerar as interaces
dos estudantes como um meio de compartilhar suas experiéncias de vida. Além disso,
observei que esse contexto de educacgdo linguistica envolvia um processo liminar de se
tornar outro (becoming) tanto para mim quanto para os estudantes. A partir dessas
reflexdes me senti afetada a escolher essa turma.

Nesse momento, eu ainda ndo conhecia 0 modo de vida dos estudantes. Nesse
sentido, fiz a escolha dos temas a serem abordados nas préticas de letramento de acordo
com a leitura tedrica e questdes gerais mais proximas da realidade de alunos do segundo
ano do ensino médio. No decorrer da aula, fui percebendo que temas como bullying e
condigdes de vida realmente envolviam o repertério vivencial dos estudantes. Durante
as aulas, outros temas, como a consciéncia negra, também emergiram. Assim, o
planejamento de aula se tornou flexivel para mudancas.

A medida em que fui conhecendo o repertorio vivencial dos estudantes, ao
dialogar com eles sobre experiéncias que geraram emoc@es traumaticas, sofrimentos e
vulnerabilidades, como, por exemplo, no caso de alguns ja terem sofrido bullying ou na
questdo de condicBes de acesso a locais publicos, fui afetada. Ao ser atravessada pelas
experiéncias de vida dos estudantes, coloquei-me em relacdo de equivaléncia afetiva
com eles. Nesse contexto, de acordo com Bondy e Johson (2020), os professores
precisam levar os alunos a uma visao critica, de modo que eles se sintam afetados a
realizarem ac¢6es. Isso ultrapassa uma empatia vazia em que 0s sentimentos geram pena
diante dos sofredores em vez de acdo (Zembylas, 2014). Desse modo, em um processo
de wondering, busquei trazer perguntas potencializadoras, com base em Jansen (2008)*,
no didlogo com estudantes, considerando a “importincia do sentimento como
conhecimento” (Zembylas, 2014, p. 405) e ac&o.

Diante disso, as emocdes sentidas pelos estudantes ndo se resumiram somente
aos relatos em sala de aula. Os estudantes se sentiram encorajados a realizarem a¢6es no
sentido de mobilizar outros estudantes da comunidade escolar, além das autoridades
escolar e municipal.

Desse modo, senti que, ao trabalhar em uma perspectiva afetiva, translingue e
multissensorial, eu estava contribuindo para fortalecer os estudantes no enfrentamento

de traumas e vulnerabilidades. Outrossim, observei que a educagdo linguistica, na

4Ver capitulo 4.
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perspectiva desses letramentos, sdo potencializadoras ndo apenas para os estudantes
ampliarem suas compreens@es de linguagem, texto e praticas comunicativas. Em um
contexto mais amplo, a educacdo linguistica, nessa perspectiva, pode contribuir para os
estudantes aumentarem suas poténcias de acao.

Antes de me apresentar na escola para iniciar o trabalho com os alunos, submeti
0 projeto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP/Unemat), que exarou o parecer n°
5.521.468 favoravel a pesquisa. Por se tratar de menores, elaborei o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) para os alunos, com uma linguagem
acessivel para a compreensao sobre o contexto da pesquisa e 0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) para os pais ou responsaveis pelo menor, conforme a
instrugdo do CEP.

Ap0s escolher a turma, 0 meu primeiro contato com os estudantes para iniciar o
processo da pesquisa ocorreu no dia 22/09/2022. Nessa aula, apresentei a proposta da
pesquisa aos participantes - relevancia e beneficios, riscos, medidas mitigadoras - e
esclareci todas as dividas. ApoGs essa conversa inicial, todos os alunos presentes
aceitaram participar da pesquisa e assinaram o TALE. Elaborei, também, um bilhete
para 0s pais, contendo os esclarecimentos da pesquisa € 0 contato da pesquisadora,
anexando junto ao TCLE, e enviei aos pais, por meio dos estudantes. Os responsaveis
também foram favoraveis a realizacdo da pesquisa.

Para representar os estudantes na redacgéo de tese, visando seguir 0s parametros
éticos e legais, ndo expondo nenhum dado que identificasse os participantes, usei a lista
de presenca fornecida pela professora titular da turma, nomeando-os pela ordem dessa

lista, conforme o quadro abaixo:

Quadro 2
Participantes da pesquisa Nomeacéao na pesquisa
Aluno 1 Al
Aluno 2 A2
Aluno 3 A3
Aluno 4 Al
Aluno 5 A5
Aluno 6 A6
Aluno 7 A7
Aluno 8 A8
Aluno 9 A9
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Aluno 10 Al0
Aluno 11 All
Aluno 12 Al2
Aluno 13 Al3
Aluno 14 Al4
Aluno 15 Al5
Aluno 16 Al6
Aluno 17 Al7
Aluno 18 Al8
Aluno 19 Al9
Aluno 20 A20
Aluno 21 A21
Aluno 22 A22
Aluno 23 A23
Aluno 24 A24
Aluno 25 A25
Aluno 26 A26
Aluno 27 A27
Aluno 28 A28
Aluno 29 A29
Omisséo e/ou continuagdo de parte do texto citado [..]

Fonte: elaborado pela autora

De acordo com o quadro 2, o primeiro aluno da lista de presenca foi nomeado

como Al e assim, sucessivamente, até o aluno vinte e nove, A29. Além de

pesquisadora, atuei também como professora, na orientacdo das atividades, interagindo

com os alunos na construcdo dos sentidos, contando com a participacdo da professora

titular da turma e da professora de artes em algumas atividades. Para tanto, visando

manter em sigilo, também, a identidade das professoras,

representadas no quadro 3:

Quadro 3

criei as nomeacdes

Professoras

Nomeacdo na pesquisa

Professora titular da sala

PS

Professora pesquisadora

P

Professora de artes

PA

Fonte: elaborado pela autora
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Além dos alunos e professoras mediadoras, que foram nomeados conforme os
quadros 2 e 3, outros professores da escola e pessoas da comunidade participaram de
forma indireta, mediante entrevistas concedidas ou colaboracdo em atividades
extraclasse.

Na secdo seguinte, situo o leitor a respeito dos instrumentos utilizados e 0s

procedimentos para a geracdo e andlise de dados.

1.2.5. Instrumentos e procedimentos de geragdo de dados e analise

A geracdo de dados ocorreu nas aulas de LP, no periodo de setembro a dezembro
de 2022. Gravei as aulas por meio de quatro celulares. Tomei como instrumento,
também, um grupo de WhatsApp e um caderno de campo, que usei para anotacGes e
relatos sobre as aulas, a fim de auxiliar na organizacao dos dados, e na reflexdo sobre o
periodo do trabalho escolar.

De acordo com os horéarios organizados pela escola para o ano letivo de 2022, a
disciplina de LP era contemplada com trés aulas seguidas na quinta-feira, no periodo
matutino, sendo duas aulas seguidas, quinze minutos de intervalo e mais uma aula.
Nesse cenario, para aproveitar essa sequéncia de aulas, realizei meu cronograma de
trabalho por tema. Cada quinta-feira trabalhei um tema em sala, alem de atividades
extraclasse, com base na translinguagem, no letramento critico afetivo e multissensorial.

No quadro a seguir, apresento os temas contemplados:

Quadro 4

Temas das aulas Atividades extraclasse

1 | Ampliando o conceito de texto e sentido, através da | N&o houve atividade extraclasse.
translinguagem, multissensorialidade e afeto.

2 | Texto instrucional (receita) na perspectiva
translingue e multissensorial.

3 | Copa do mundo na perspectiva translingue e

multissensorial.

Nao houve atividade extraclasse.

Praticas comunicativas e producao
textual no muro da escola,
construindo sentidos através da
multissensorialidade no contexto
espaco-temporal.

O bullying na perspectiva do letramento critico
afetivo e multissensorial

Organizagdo de mural no pétio da
escola.

Consciéncia negra na perspectiva do letramento
critico afetivo e multissensorial.

Participacdo em desfile no evento
escolar “Pérola Negra” sobre o dia
da consciéncia negra.

Lugar onde vivo (condi¢des de vida) na perspectiva
do letramento critico afetivo e multissensorial.

Producdo de reportagem sobre uma
situagdo de vulnerabilidade ou
sofrimento no lugar em que vive
(&rea rural ou urbana da cidade).
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L | Entrevista com o prefeito.
Fonte: elaborado pela autora

O primeiro tema surgiu a partir da leitura de Mills (2016). Eu buscava, no
processo de wondering, questionar sobre os conceitos de texto para os estudantes. 1sso
em um contexto liminar (becoming), com os estudantes abertos para construcdes mais
amplas de sentidos, envolvendo o corpo, a mente, a linguagem, o espaco em que 0
estudante vive e a historicidade.

Por sua vez, o segundo tema também emergiu a partir da leitura de Mills (2016).
A autora aborda a importancia do corpo nas diversas atividades cotidianas, como
esportes, dancas, culinaria, jardinagem, artes, entre outros. Segundo a pesquisadora,
atividades dessa forma sdo realizadas por meio de atos corporificados. Assim,
observando que o material didatico trata da aprendizagem do género receita de forma
mais cognitiva e estruturalista, distanciando a escola e as habilidades culinarias
cotidianas, em processo de wondering, propus-me a questionar sobre esse
distanciamento. Nesse horizonte, busquei, em um processo de becoming e generating,
desconstruir essa abordagem mais cognitiva e estruturalista, de modo a trabalhar o
género receita como um ato corporificado, levando em consideracdo a importancia do
corpo e da materialidade na construcdo dos sentidos.

O terceiro tema referente a copa do mundo ndo estava previsto no meu
planejamento inicial, emergiu pela ocorréncia do evento mundial de 2022 no periodo de
geracdo de dados.

A escolha do quarto tema, que aborda questdes de vulnerabilidades, sofrimentos
e traumas na perspectiva do letramento critico afetivo, emergiu a partir da leitura do
texto de Anwaruddin (2016). A partir dessas leituras, percebi a importancia de trabalhar
questdes referentes ao conhecimento dificil, situadas ao espaco historico e ao repertorio
vivencial do estudante. Porém, como eu ndo era professora titular da turma e néo
conhecia as questbes situadas aos estudantes, levando em consideracdo, também, a
elaboragéo do meu planejamento inicial, selecionei o tema bullying, por se tratar de uma
questdo presente, principalmente, no espaco escolar com criancas e adolescentes.

O quinto tema, referente a consciéncia negra, ndo estava previsto no meu
planejamento inicial, emergiu devido a data comemorativa do dia 20 de novembro

ocorrer no periodo de geracdo de dados.
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Por fim, a escolha do sexto tema emergiu no meu planejamento inicial, a medida
em que busquei incluir o género textual jornalistico. Isso, apés a leitura de Anwaruddin
(2016), ao observar como as midias podem manipular a populacdo, usando as emocdes
para efeitos especificos. Porém, ao invés de abordar sobre reportagens distantes do
contexto do aluno, busquei, de forma mais situada, abordar sobre questfes relacionadas
a comunidade local, como parte do repertorio vivencial do estudante. A respeito da
emergéncia dos temas, explanarei com mais profundidade nos capitulos 3 e 4, nos quais
analiso cada tema.

As aulas foram ministradas por mim (pesquisadora), porém, a professora titular
também participou, permaneceu na sala durante o periodo da pesquisa, acompanhando
os alunos, as atividades realizadas, e atribuindo conceitos avaliativos para finalidade de
cumprir o curriculo e normas escolares. Por estar presente, a professora interagiu,
também, em algumas atividades, por meio de comentarios, questionamentos e sugestes
no planejamento.

Para apresentar a professora titular o planejamento de trabalho na perspectiva
dos letramentos translingue, afetivo e multissensorial, programei encontros semanais,
no periodo agendado por ela para hora atividade. Nas primeiras reunifes, busquei tomar
conhecimento sobre o planejamento e o material didatico a ser trabalhado no quarto
bimestre e fazer as adequacBes necessarias para executar as atividades referentes a
pesquisa. Nos demais encontros, busquei aprofundar com a professora o estudo teérico
acerca dos letramentos que embasaram a pesquisa e apresentar as atividades a serem
trabalhadas durante a semana, aceitando, também, as contribui¢bes dela na organizacéao
das atividades.

Para interagir com os alunos, contei ainda com o auxilio de um grupo de
WhatsApp, onde poderia postar textos e outras atividades trabalhadas na aula e
esclarecer davidas. As atividades extraclasse ocorreram no péatio da escola, area externa
e em outros lugares do municipio.

Como dados, considerei as préaticas textuais e comunicativas realizadas pelos
alunos, por meio de relatos de vivéncias pessoais, pinturas, desenhos, receita, gravacdo
de reportagens, didlogos, desfile, cartazes, entrevista, conforme os temas apresentados
no quadro 4.

Na analise do processo de construcdo de sentidos, considerei como o0s alunos

utilizaram o repertorio vivencial nas praticas comunicativas e textuais. Esse repertério
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englobou ndo somente as préaticas linguisticas (escrita e a oralidade), mas também a
historia de vida dos estudantes, considerando, as percepcdes sensoriais corporificadas,
0s encontros, as emocdes, a cognigdo, a materialidade, o espago-temporal, entre outros
recursos. Isto €, esses elementos ndo foram tomados como partes separadas, mas como
uma assemblagem, focalizando na construcdo de significados através do conjunto. Esse
processo de construcdo de sentidos por meio repertdrio vivencial englobou o processo
de emergéncia nos contextos de wondering, becoming e generating.

Para registrar essas atividades, além das gravacdes das interacdes em sala de
aula, por meio de quatro celulares, considerei, também, fotos e videos sobre as
interacdes extraclasse registradas pelos estudantes e por mim (pesquisadora).

As atividades referentes aos seis temas apresentados no quadro 4 contemplam o0s
dois ultimos capitulos deste trabalho. No capitulo 3, as filmagens, e outros registros
referentes aos trés primeiros temas foram trabalhados como forma de analisar se e de
gue modo os conceitos de texto, lingua e linguagem foram ampliados e produziram
sentidos na aprendizagem dos alunos. No capitulo 4, os registros sobre os trés ultimos
temas, referentes ao bullying, racismo e qualidade de vida, serviram para analisar como
os alunos utilizaram textos, lingua e linguagem nas perspectivas afetivas e
multissensoriais para se posicionarem criticamente e criarem acgdes frente a situacoes de
vulnerabilidades e sofrimentos relacionados a comunidade em que vivem.

No proximo capitulo, explano sobre as vertentes tedricas pos-estruturalistas, a

translinguagem, o afeto e a multissensorialidade, que fundamentam esta pesquisa.
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CAPITULO 2

AS VERTENTES POS-ESTRUTURALISTAS: TRANSINGUAGEM, AFETO E
MULTISSENSORIALIDADE

Respondemos a vida afetivamente, e acredito que nosso engajamento na
linguagem e nas relagbes sociais ocorre, ndo s, mas de forma muito
profunda, como experiéncias sensoriais e afetivas (Rocha, 2021, p. 9).

Neste capitulo, discorro sobre a translinguagem, o afeto e a multissensorialidade,
abordando como essas vertentes pos-estruturalistas podem contribuir para ampliar as
construcles de sentidos nas aulas de LP no ensino medio. Essas abordagens vém
ganhando espaco na area dos estudos linguisticos e na educacdo linguistica, como
formas de letramentos mais fluidas, dindmicas e holisticas. Com a virada afetiva, trans,
no contexto da translinguagem, e, mais recentemente, a multissensorial, as ciéncias da
linguagem tém Dbuscado desconstruir as visOes estruturalista e racionalista
predominantes. Nesse sentido, a corporificacdo, o afeto e a emocdo, além de outros

recursos semioticos, passam a construir sentidos nas praticas sociais de linguagem.

2.1. Translinguagem

Em seu percurso historico, a translinguagem surgiu na década de 1990, no
contexto da educacdo bilingue. Conforme nos relata Canagarajah (2013), Garcia e Wei
(2014), Vogel e Garcia (2017), entre outros autores, o primeiro a usar o termo, na lingua
galesa trawsieithu, foi Cen Willians. Essa palavra se referia a praticas bilingues que
permitiam aos estudantes usarem duas linguas, a que eles estavam aprendendo, o inglés,
e a lingua materna, o galés, para desenvolver suas atividades durante a aula, por
exemplo, ler em uma lingua e escrever na outra.

O bi/multilinguismo, nessa defini¢ao inicial de translinguagem, segundo explana
Rocha e Megale (2023), baseadas em Mazzaferro (2018), ainda estava mais voltado
para a ideia de transitar entre as linguas nomeadas, como entidades auténomas,
separadas e independentes. Alguns anos depois, nos Estados Unidos, a palavra

translinguagem foi traduzida para o inglés translanguaging, por Colin Baker,
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pesquisador na area da educacdo bilingue, e outros estudiosos comecaram a expandir
seu significado.

Uma das pesquisadoras de referéncia na area é Ofélia Garcia, que adotou o
termo translinguagem para retratar a educacgdo bi/multilingue como uma prética fluida e
dindmica, buscando transcender o conceito de linguas separadas. Conforme Vogel e
Garcia (2017), os falantes bilingues carregavam uma heranca colonial e modernista que
hierarquizava as linguas como dominantes e minoritarias, de acordo com as relagdes de
poder do estado-nacdo. Nesse contexto, as linguas eram consideradas entidades puristas
e separadas. Em virtude disso, o bi/multilinguismo era visto como uma forma de o
falante substituir sua lingua materna minoritaria por uma lingua de prestigio, ou
aprender duas ou mais linguas usando cada uma como um monolingue separado. Garcia
(2009) busca romper com essas fronteiras e hierarquizacéo entre linguas nomeadas, ao
propor o bilinguismo como “praticas de linguagem dos sujeitos bilingues, na
perspectiva dos proprios usuarios” (Garcia, 2009, p. 45). O foco, nesse sentido, passa a
ser as praticas comunicativas, nas quais as linguas sdo partes do repertorio e ocorrem
simultaneamente nas experiéncias situadas dos falantes.

Além de Garcia (2009), vém se destacando por suas pesquisas nesta area,
também, Blackledge e Creese (2010); Canagarajah (2011, 2013, 2017); Li Wei (2011,
2018); Garcia e Wei (2014); Pennycook (2017), Yip e Garcia (2018); Rocha e Maciel
(2015, 2019); Rocha e Megale (2023), entre outros. A medida em que a area da
translinguagem vem se desenvolvendo, nas Ultimas décadas, e ganhando espaco nas
pesquisas em linguagem, diferentes defini¢cBes para translinguagem tém surgido, além
de outros termos relacionados. Nas palavras de Rocha e Megale (2023) e Poza (2017),
nem sempre os pesquisadores chegam a um consenso, as definicbes sdo mdaltiplas.
Entretanto, segundo os autores, isso ndo € algo negativo, pois a translinguagem é um
campo aberto, por isso € sempre relevante considerar sua abordagem em diferentes
contextos temporarios e emergentes da préatica.

No quadro abaixo, destaco alguns termos relacionados a translinguagem:

Quadro 5
Préatica translingue/ praticas translinguais Refere-se a praticas comunicativas que englobam
(Canagarajah, 2013a; Rocha; Maciel, 2015) diversos recursos semioticos para a comunicagao.

Em outras palavras, trata-se de um termo guarda-
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chuva, relacionado a toda teorizacdo que envolve

praticas comunicativas.

Polilinguismo
(Jargensen, 2008; 2010)

As linguas transcendem as categorizacOes
nomeadas. Nesse sentido, 0 autor usa recursos em
vez de idiomas. O termo polilinguismo se refere a
uma combinacdo de recursos, relacionada a
diferentes linguas, usada na comunicacdo de
jovens em éareas urbanas da Dinamarca. O autor
difere polilinguismo de multilinguismo. O prefixo
“multi” se refere a combinagdo de linguas,
enquanto que o “poli” se refere & combinacdo de

recursos.

Metrolinguismo
(Pennycook; Otsuji, 2010)

O termo foi usado para se referir a préaticas
linguisticas urbanas em que pessoas de diferentes
origens negociam identidades através da
linguagem. O metrolinguismo desafia o foco no
sistema linguistico, explorando a lingua como

emergente nas praticas interacionais.

Translingualismo, translinguismo, translinguaging
(Garcia, 2009, Garcia e Wei, 2014)

“Teoria de linguagem, pratica pedagdgica e novas

praticas  discursivas que  evidenciam a
complexidade das trocas semidticas entre pessoas
de diferentes histérias e identidades” (Espirito

Santo, 2021, p. 26).

Codemeshing
(Canagarajah, 2011)

O termo Codemeshing se refere a um repertdrio
Unico e integrado. Nesse sentido, difere-se da troca
de cddigos, proposta pelo codeswitching. O autor
usou codemeshing para tratar de préticas
comunicativas em que o falante integra o discurso
local e académico, como forma de resisténcia e

transformacé&o do discurso académico.

Fonte: Espirito Santo (2021); Garcia e Wei (2014); Rocha e Megale (2023)

Esses autores buscam desafiar a lingua como um sistema autossuficiente de

comunicagdo, “dando espago para uma compreensdo mais aberta, situada e interessada

em sua dimensdo ideoldgica e historica” (Rocha e Megale, 2023, p. 3). Porém, cada

pesquisador possui seu proprio contexto de pesquisa, criando, por conseguinte,

diferentes termos para se referir a comunicagdo urbana, académica e outros contextos

em que ha pessoas de diferentes origens.
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Além de explanar sobre os diferentes termos, hd também algumas definicdes
para translinguagem que julgo importante mencionar nesta secdo. Vale destacar,
primeiramente, a abordagem de Garcia e Wei (2014): “multiplas praticas discursivas
vivenciadas pelos falantes, com o propdsito de construir sentidos, compreender e
exprimir seus mundos bilingues” (Rocha e Megale, 2023, p. 7). Nessa definicdo, a
lingua ndo estd separada das experiéncias de vida dos falantes, envolve as interacfes
com diferentes culturas e contextos situados.

Uma outra defini¢do para translinguagem, Otheguy, Garcia e Reid (2015, p. 283)
afirmam se tratar da “implantacdo do repertorio linguistico completo de um falante sem
consideracdo pela adesdo vigilante aos limites definidos social e politicamente (e
geralmente nacional ou estadual)”. Para esses pesquisadores, a lingua é considerada um
repertorio, usada em um contexto situado de comunicacdo. A ideia de repertorio é
enfatizada na translinguagem, por diferentes pesquisadores, buscando dissociar a
compreensdo de bi/multilinguismo como monolingues separados.

A palavra repertério ja era definida desde Gumperz e Hymes (1972, p. 20 e 21)
como “a totalidade de recursos linguisticos disponiveis aos membros de comunidades
particulares”. Segundo Rocha e Maciel (2019), esse conceito é ampliado por Busch
(2012), que traz uma dimensdo mais completa ao considerar que 0S repertorios
englobam extensfes ideoldgicas, historicas e geograficas, relacionando codigos,
linguagens, modos de expressdo e comunicagdo historicamente situados, constituidos de
acordo com as histérias de vida e experiéncias dos sujeitos. Essa concepg¢do vai ao
encontro do comentario de Espirito Santo (2021), para quem a ideia de repertério
ultrapassa “linguas”, expandindo-se para “recursos”, ao incluir todas as possibilidades
semioticas na construcdo de sentidos. Logo, a comunicacdo ndo é conduzida apenas
pelos cddigos linguisticos, mas por todos os recursos semioticos envolvidos na vivéncia
do sujeito.

E importante ressaltar que a definicdo de repertério, na translinguagem, envolve
ndo apenas o uso das linguas nas experiéncias de vida dos sujeitos; refere-se, também, a
diferentes recursos semioticos e espaciais que estdo envolvidos na comunicagao.
Pennycook (2017) advoga que o termo repertorio se trata de produtos de interacdes
emergentes entre pessoas, objetos e recursos semiodticos em determinado contexto
espago-temporal. Sendo assim, em vez de uma gramatica cognitiva separada das

dindmicas sociais, linguistas contemporaneos propdem a ideia de repertdrios como
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forma de explorar “a linguagem e a cogni¢do como distribuidas” (Pennycook, 2017, p.
276) e nao fechadas e independentes das relacbes com o mundo.

Entendendo que o repertorio comunicativo do sujeito esta integrado as suas
experiéncias de vida situadas, Megale e Liberali (2020) desenvolvem o termo
patrimonio vivencial. Esse conceito se refere ao conjunto de recursos que 0 sujeito
acumula por meio das interacBes sociais vividas, englobando fatores linguisticos,
afetivos, culturais e sensoriais, ndo distanciando a corporificacdo dos aspectos
cognitivos e linguisticos. O patrimdnio vivencial tem a ver com a existéncia do sujeito,
na complexidade e dinamicidade de suas interacdes com outros sujeitos e com 0 mundo.

Neste trabalho, entendo a LP como parte do repertério ou patrimonio vivencial
do estudante. Portanto, diferentemente das abordagens reducionistas e lineares que
consideram o planejamento de aula, a educagdo escolar e a lingua como sistemas
fechados, ou se concentram no ensino e aprendizagem da estrutura linguistica separada
das relagcbes com o mundo, focalizo na construcdo dos sentidos, a partir do repertorio
vivencial do estudante. O repertorio trata-se de um conjunto de experiéncias de vida,
envolvendo linguagem, afeto e multissensorialidade nas praticas textuais e
comunicativas. Essa vertente ndo apenas potencializa a textualizacdo e comunicagédo
pelos estudantes, mas também desenvolve uma educacdo linguistica na perspectiva
critica socioemocional. Isso porque passamos a considerar “o poder do afeto em nossas
vidas diarias — sejam eles vividos em espacos institucionais ou ndo institucionais”
(Rocha, 2021, p. 6). Esse contexto alicerca os estudantes a compreenderem que nem
sempre temos consciéncia das emoc¢des que sentimos e do que elas nos levam a fazer.
Nesse sentido, precisamos estar abertos ao devir, as incertezas, ao inconsciente, ao
desconhecido nas relagdes sociais (Rocha, 2021), para enfrentarmos discursos
opressores, usando a linguagem como prética transformadora.

Compreendida nesse contexto do repertdrio vivencial, a educacdo linguistica
pode ser considerada um processo em movimento, como enfatizado por Garcia, Johnson
e Seltzer (2017) na metéfora da corriente. Conforme as autoras, assim como o rio tem
margens diferentes e segue um percurso mutavel, a educagdo na abordagem translingue
é flexivel, dindmica e continua. A corriente translingue, segundo Garcia, Johnson e
Seltzer (2017), considera trés vertentes: stance (postura), design (projeto) e shift

(mudanca).
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No percurso desta pesquisa, adoto uma postura translingue, ao considerar a
assemblagem de recursos semidticos, construindo sentidos nas praticas comunicativas e
textuais dos estudantes. Essa fluidez, conforme Rocha e Megale (2021, p. 19),
potencializa a emergéncia de novas praticas de linguagem, haja vista que integra
“perspectivas, vozes, historias, saberes, interesses, entre tantos outros fatores que afetam
nossas vidas também em contextos educativos”. Adotar a corriente translingue é
considerar a educacdo linguistica a partir do repertério vivencial do estudante. Assim,
ao interagirmos com os estudantes, fazemos, também, a partir de nossos repertorios
vivenciais. Isso envolve um processo critico e transformativo.

O meu projeto e planejamento durante o percurso desta pesquisa, cCOmo proposto
pela corriente translingue, tem se pautado na fluidez e na flexibilidade, considerando o
processo da emergéncia. Nesse contexto, a voz dos estudantes e da professora titular da
turma, a emergéncia de outros temas para as aulas, as praticas textuais situadas
significam na constru¢do dos sentidos a cada encontro. Esse processo contribui para
promover mudancgas, um fluxo continuo de se tornar outro, tanto para os estudantes
como para mim, professora. Nesse processo de mudanga, a corriente translingue
permite que, como professores, sejamos flexiveis e responsivos para com a necessidade
dos estudantes, tornando-nos coalunos com nossos alunos (Garcia e Seltzer, 2015). Isso
requer um olhar situado e contextual para as nossas praticas de letramentos.

Embora a translinguagem seja bastante enfatizada em pesquisas em que
contempla o bi/multilinguismo, contexto em que mais de uma lingua estdo presentes no
repertorio comunicativo do falante, ha outras dimensdes translingues. Esta pesquisa, por
exemplo, baseada em Canagarajah (2017), Pennycook (2017), Mills (2016),
Anwaruddin (2016), Morgan, Rocha e Maciel (2021), dentre outros pesquisadores,
focaliza nos diversos recursos semioticos e no contexto espaco-temporal que participam
ativamente nas construcdes de sentido nas praticas textuais e comunicativas. Essas
praticas englobam as experiéncias sensoriais e afetivas dos estudantes, construindo
sentidos, também, na performatividade das emocdes, na criticidade e no enfrentamento

de vulnerabilidades sociais. Na proxima secdo, discutirei sobre essas dimensoes.

2.1.1. Dimens6es da translinguagem

A virada trans esta integrada aos movimentos pos-estruturalistas que vém

ganhando espago na area da Linguistica Aplicada, por questionar praticas linguisticas
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mais voltadas para a homogeneidade, a dualidade, a completude e o monolinguismo
(Rocha e Megale, 2023). Como forma de modificar os conceitos de bi/multilinguismo
no contexto de linguas separadas, a translinguagem passou a se referir as complexidades
das préticas linguisticas, tanto de pessoas e comunidades plurilingues quanto de préaticas
pedagdgicas que englobam essas complexidades (Garcia e Wei, 2014). Desse modo, 0s
pesquisadores passaram a compreender as praticas comunicativas do bi/multilingues
alinhadas ao repertdrio vivencial. A translinguagem, porém, em contextos mais amplos,
vai além de transcender as linguas nomeadas, contemplando outros campos que
envolvem praticas de linguagem.

Na busca por ampliar os sentidos de translinguagem, os pesquisadores passaram
a apresentar mais de uma atribuicdo para o prefixo trans. Espirito Santo (2021),
amparado em Li Wei e Hua (2013), Rocha e Megale (2023) e Canagarajah (2017),

explana sobre as dimensdes da translinguagem. Vejamos o infografico abaixo:

Infografico 2

Transcender os recursos verbais

d )

- Translinguagem .
Transcender as fronteiras entre || Transcender a distingdo entre

as linguas nomeadas Prefixo - trans texto e contexto

) )

Caréter transdisciplinar das Transformagdo social
préticas de linguagem

e

Fonte: Elaborado pela autora, com base em: Espirito Santo (2021); Rocha e Megale (2023);
Canagarajah (2017)

Como ¢é possivel observar, as dimensbes que 0s autores discutem propdem
romper com praticas linguisticas limitadoras, reducionistas e hegemdnicas. Transcender
fronteiras entre linguas nomeadas se trata de uma abordagem que busca desafiar a ideia
de lingua como uma estrutura autossuficiente. Esse principio, em concordancia,
também, com Vogel e Garcia (2017), propfe repensar conceitos como empréstimo
linguistico e alternéncia de codigos linguisticos (codeswitching). Conforme as palavras
de Makoni e Pennycook (2015), a invencdo de lingua como entidades nacionais
separadas e distintas tem origem na formagdo das nacOes europeias, recebendo

influéncia das correntes de pensamento iluministas e positivistas. Essas construgdes
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foram desencadeando outras invencbes, como o imperialismo linguistico, marcando a
hegemonia de uma lingua usada para questdes politicas e econdmicas (atualmente o
inglés ocupa essa posi¢do de imperialismo). Favoreceu, também, para a ideia de lingua
como estrutura autossuficiente, a constru¢cdo das metalinguagens (gramética e
dicionario), trazendo descri¢bes sistematizadas e normatizadoras. A invencdo das
linguas nomeadas esta diretamente relacionada, ainda, a questbes coloniais, que
consideram as linguas como entidades de relagdes de poder, o0 que tem apagado linguas
indigenas, africanas e de outros povos que ainda se encontram sob efeitos da
colonizacdo.

A proposta da translinguagem é atravessar essas fronteiras, trazendo para o
contexto do bi/multilinguismo n&o a ideia de um transitar entre linguas separadas, mas a
possibilidade de o falante usar as linguas como um “repertdrio semiotico, que se ajusta e
se adapta as exigéncias do contexto, permitindo a interacdo com outras pessoas em
diferentes situacdes” (Welp e Garcia, 2022, P. 49). Assim, as linguas podem ser usadas
conjuntamente para produzir sentidos no ato da comunicacgdo, além de possuir valores
equivalentes.

Ao considerar a lingua sob a lente dos repertérios, a translinguagem desconstrai,
também, um outro efeito do monolinguismo: a hierarquiza¢do da lingua sobre outras
formas de comunicagdo. Nesse sentido, as dimensfes translingues transcendem o0s
recursos verbais, considerando outros recursos semidticos, também, como parte do
repertorio. Com efeito, o processo de construcdo de sentido ultrapassa a palavra,
valorizando a comunicacdo semiotica de forma colaborativa. Logo, a fala e a escrita ndo
sdo mais importantes que outras modalidades (linguagem corporal, imagens, sons), nem
o visual e o auditivo sdo mais significativos que outras percepgdes sensoriais.

E o conjunto de modalidades semidticas que contribuem para a formagio do
repertorio linguistico do sujeito, ndo sendo possivel separa-las ou hierarquizar uma em
detrimento de outras. Pennycook (2017) reforca essa vertente ao enfatizar sobre uma
translinguagem que vai além de questionar os limites entre as linguas. O autor também
questiona os limites entre os modos semio6ticos. Para ele, a translinguagem possibilita
“incorporar um conjunto muito mais amplo de possibilidades semidticas do que apenas
codigos de linguagem” (p. 270).

Um exemplo dessa vertente nas préaticas de letramento é o trabalho de Maciel e

Ferrari (2019), que investigou a interacdo entre professora e alunos em uma escola da
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Cidade de Corumba-MS, que faz fronteira com a Bolivia. No momento em que a
professora dialogava com os alunos nas linguas portuguesa e espanhola sobre palavras
com a letra “j”, ao perguntar “Ddénde estd mas un jota?”, 0 aluno ndo responde com
palavras; em siléncio, apenas aponta, substituindo, com essa atitude, oS recursos
linguisticos pelo gestual.

A dimensdo transcender a distin¢cdo texto/contexto, por sua vez, advoga que as
praticas textuais e comunicativas ndo estdo isoladas do contexto no processo de
construcdo de sentido. Com efeito, busca-se analisar como diferentes caracteristicas
semanticas significam em relacdo ao contexto espaco-temporal, participando ativamente
da comunicacdo. O espaco translingue promove a diversidade, englobando o contexto
historico, geografico, crengas, ideologias, identidades, possibilitando romper barreiras,
dicotomias e promover a liberdade em constituir repertorios linguisticos para o falante.

Na dimensdo transformacional da translinguagem, 0s recursos semiéticos
transformam as estruturas sociais. Essa categoria desafia a ideia de linguagem regulada
e determinada pelos contextos de relagdes de poder. Busca desestabilizar discursos
opressores e autoritarios, analisa como 0s recursos semioticos e sensoriais se tornam
significativos na construcdo da existéncia e posicionamento do sujeito na sociedade.
Nas palavras de Rocha (2020), ndo existe transliguagem sem transformacao.

Os autores abordam, também, o carater transdisciplinar para a translinguagem.
Amparadas em Moraes (2015), Rocha e Megale (2023), discutem que a
transdisciplinaridade potencializa praticas educativas mais enriquecedoras, envolvendo
perspectivas plurais de linguagem e percepc¢des da realidade. Nesse sentido, as praticas
transdisciplinares englobam a transculturalismo, considerando as diversidades e
construindo saberes, crencas e discursos em um processo continuo, diante das vivéncias
sociais.

E importante ressaltar que as dimensdes ndo sdo categorias separadas, mas
interligadas, buscando compreender a translinguagem como uma perspectiva mais
expansiva, fluida e holistica. A pratica translingue, nesse enfoque, considera a
construcdo de sentido como emergente da linguagem em movimento nos variados
contextos e praticas sociais.

Com base nessas premissas, busco transcender o monolinguismo, considerando,
nesta pesquisa, a LP como parte do repertério vivencial do estudante. Sendo assim, nas

praticas comunicativas e textuais, a lingua ndo é separada ou hierarquizada em relagéo a
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outros recursos semioticos sensoriais e afetivos. As praticas comunicativas dos
estudantes transcendem o0s recursos verbais, considerando, também, a assemblagem
entre o contexto espago-temporal e uma diversidade de recursos sensoriais e afetivos
que sdo coparticipativos na construcdo dos sentidos. Isto posto, na se¢do a seguir,
amplio as discussdes sobre o conceito de assemblagem na translinguagem e para esta

pesquisa.

2.1.2. Assemblagem

A assemblagem se refere a um termo usado, filosoficamente, por Deleuze e
Guatarri (1995), na obra Mil Platds. Para os filésofos, o termo é usado como um
agenciamento, designando principios de combinacdes heterogéneas. Entre esse conjunto
de elementos ndo ha um ponto central, qualquer ponto pode ser conectado a outro por
meio de variacbes e linhas de fuga. Conforme explanado por Pennycook (2017),
Deleuze e Guatarri empregam o termo assemblagem, também, para combinar
estabilidade e mudanga das coisas. Uma outra definicdo relevante nessa discussao se
refere a de Bennet (2010), para quem a assemblagem se trata da maneira como as coisas
sdo reunidas, passando a funcionar de outras formas. Desse modo, a assemblagem
integra uma diversidade de elementos indissociaveis na construgdo de sentidos.

Esse termo passou a integrar a translinguagem como uma forma de questionar a
hegemonia das linguas fixas e separadas, a favor de uma ampla bricolagem semioética de
paisagens linguisticas (Pennycook, 2017). Diferentemente da hierarquizacdo das linguas
nomeadas, a assemblagem aborda como a combinacao dos diversos recursos semioticos
participam ativamente das construcdes de sentidos. No trabalho de Otsuji e Pennycook
(2010), o metrolinguismo engloba uma assemblagem nas praticas comunicativas
urbanas, integrando “a pratica e o espaco paradoxal onde a fixidez, a discricdo, a
fluidez, o hibridismo, a localidade e a globalidade coexistem e coconstituem umas as
outras” (p. 252). Os autores observam como pessoas de diferentes origens e culturas
interagem, considerando o conjunto das diversas praticas locais na constituicdo dos
repertorios comunicativos.

Em um outro trabalho, Pennycook (2017) postula que a translinguagem vai além
de romper as fronteiras entre linguas nomeadas. E necessario transcender as fronteiras
entre 0s recursos semidticos, considerando o agenciamento dos diferentes elementos

como coparticipativos na construcdo de sentidos. O autor investiga as préaticas
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translinguais entre pessoas de diferentes origens em uma loja urbana. Na interacao entre
os clientes e o dono da loja, significa ndo apenas os recursos linguisticos, sdo reunidos
também, os produtos, artefatos materiais, o cheiro, 0 som e outros recursos semioticos.
Nesse contexto, a dimensdo translingue que busca “transcender os recursos verbais” se
entrelaca, também, com o letramento sensorial, proposto por Mills (2016). Os recursos
sensoriais, como cheiro, som, paladar, movimento, entre outros (0s quais discutirei mais
profundamente na secdo 2.3), podem nutrir o repertorio translingue do individuo,
construindo sentidos em consonancia com outras Semioses.

Ao abordar a inclusdo de diversos recursos semioticos na construcdo de sentidos,
Pennycook (2017, p. 269) postula que “a nogao de assemblagem permite entender como
diferentes trajetdrias de pessoas, recursos semidticos e objetos se encontram em
momentos e lugares particulares”. Nesse sentido, a assemblagem transcende as
dicotomias do verbal e ndo verbal ou de estudos multimodais que empregam 0s modos
separados, considerando a inter-relacdo de um conjunto mais amplo de recursos
semioticos, espaciais, contextuais e situacionais, nas praticas comunicativas e textuais.

O conceito de assemblagem também é discutido por Canagarajah (2017, p. 39).
Para o autor, trata-se de uma montagem em que “os diversos recursos semidticos
desempenham um papel colaborativo como repertério espacial”. Nesse contexto, o
espacgo, 0 tempo, 0 ambiente e a materialidade s&o ativos, e constroem significados nas
praticas comunicativas, integrando a comunicacao na vida social. Sendo assim, a fala, a
escrita e outros meios de comunicacdo ndo estdo separados de outros diversos recursos
semioticos e sensoriais.

Nos trabalhos de Pereira e Maciel (2019) e Barbosa e Maciel (2019), os autores
discutem como os recursos multimodais e multissemi6ticos podem ser conectados, uma
vez que a assemblagem pode construir sentidos (meaning making) mais fluidos e
dindmicos na comunicacdo entre médico e paciente. Barbosa e Maciel (2019) explanam
sobre os efeitos de dois espacos, a sala de parto e o centro cirdrgico, para a paciente,
considerando a assemblagem de elementos afetivos, multissensoriais e multissemioticos
nesses espacos. Os autores refletem sobre a vulnerabilidade da paciente nesses espacos,
analisando a ansiedade, o medo ou a dor, como sentimentos que ultrapassam sintomas
bioldgicos (Maciel, 2021). Essas analises corroboram para que os médicos possam
repensar seus modos de comunicacdo com a paciente, tornando esses espagos menos

hostis e mais humanizados. Em uma experiéncia vivenciada por Barbosa (2019) na sala
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de parto, o togque, ao pegar na mao da paciente, em conjunto com um olhar confiante e
palavras de conforto, construiu sentidos para que a paciente pudesse se sentir mais
confiante nos momentos finais do parto. Nesse contexto, ndo somente a comunicagédo
verbal, mas a assemblagem (toque, gestos, sentimentos, organizacdo do espaco,
movimentacao) traz sentidos Unicos para a paciente.

Para esta pesquisa, analiso 0s conceitos de linguagem, afeto e
multissensorialidade como assemblagem, construindo sentidos nas praticas textuais e
comunicativas dos estudantes. A vista disso, os sentidos de texto, como visdo
grafocéntrica, estrutural e generalizante, sdo ressignificados pelos estudantes, a medida
em que consideram outras gramaticas sensoriais, afetivas e espaciais como elementos
coparticipativos na construcéo dos sentidos.

Discuto, neste trabalho, como as praticas textuais e comunicativas dos
estudantes estdo entrelacadas aos seus repertorios vivenciais. Entendo, com esses
conceitos, que as aulas de LP mais tradicionais e convencionais sdo limitadoras para
abarcar as complexidades comunicativas que afetam os estudantes em suas préaticas
cotidianas. Ao discutir sobre a poténcia dos afetos, Rocha (2021, p. 5) advoga que
“precisamos pensar estrategicamente sobre como nos sentimos € como nossos recursos
sensoriais e semioticos podem ser estimulados interpessoal ou socialmente”. Essa € uma
pratica importante a toda educacdo linguistica que se propfe a transcender as
concepcOes cientificas modernas e tradicionais que se baseiam na légica racionalista,
focalizando na imparcialidade, objetividade, clareza e homogeneizacdo (Maciel, 2021).
Essa perspectiva racionalista distancia a educacéo linguistica do repertorio vivencial do
estudante, ao desconsiderar as experiencias situadas, corporificadas e afetivas dos
estudantes nas relac6es sociais.

Diferentemente de uma abordagem racionalista, considero a assemblagem,
envolvendo linguagem, afeto e recursos sensoriais, como forma de potencializar o
reconhecimento dos estudantes sobre seus proprios corpos, outros corpos e 0 espaco em
que vivem, corroborando para o enfrentamento de crises, medos, traumas e
vulnerabilidades que afetam os proprios estudantes e outras pessoas da comunidade.

A sequir, explanarei sobre o afeto, que também se constitui como repertério do
estudante, na assemblagem com outros contextos significativos nas praticas

comunicativas e textuais.
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2.2. Afeto

Com a virada afetiva, na area da linguagem, pesquisadores contemporaneos,
como Morgan, Rocha e Maciel (2021), Kawashi, Rocha e Maciel (2022), Bondy e
Jonhson (2020), entre outros, vém discutindo sobre a importancia do afeto para
potencializar as praticas de letramentos, o enfrentamento de crises e discursos de poder,
na busca por uma sociedade mais democrética e acolhedora. Nesse direcionamento,
entendo que o afeto pode nutrir as aulas de LP, ultrapassando as interpretacdes textuais
mais racionalistas e fechadas, no entendimento de que os textos despertam, também, os
sentimentos e as emocgdes, na constru¢do mais fluida de sentidos.

A virada afetiva na area da linguagem é recente, pois, segundo as palavras de
Rocha (2021, p. 4), “o afeto foi negligenciado em nossa compreensdo recorrente e
racionalista de praticas de linguagem e do mundo”. Esse fato influenciou contextos de
ensino-aprendizagem e formacdo de professores de linguas na adocdo de visdes
linguacéntricas de mundo.

Com a virada para a afetividade, conforme Ott (2017), a corrente de pensamento
“virada linguistica”, formada ao longo do século XX, na qual, predominava uma
preocupagdo com a centralidade da linguagem, tem sido desafiada. Nessa vertente, a
cognicdo era vista como extensdo da linguistica e, ambas eram caracterizadas como
sistema representacional. Estudiosos ligados a essa corrente aderiram ao pensamento de
que “as estruturas da linguagem delimitam o que pode ser dito e, por extensdo, o que
pode ser pensado” (p.9). Nesse grupo, encontra-se o estruturalismo de Saussure, que
trata a lingua como um sistema de signos representacional e arbitrario entre conceito e
imagem acustica (cf. Saussure, 2006). Encontram-se, também, estudiosos da literatura
que “exaltaram um textualismo universal” (Ott, 2017, p. 9).

Como efeito, esse pensamento linguistico predominante no estruturalismo e,
depois, se estendendo ao pds-estruturalismo, deixou duas repercussdes: a primeira é a
ideia de que “n3o somoOs mais seres autdbnomos, mas sim sujeitos disciplinados de
discursos e ideologias” (Maciel, 2021, p. 4); a segunda privilegia as abordagens textuais
intelectuais e cognitivas do conhecimento em detrimento da afetividade e das
multissensorialidades.

Em contrapartida a essa hegemonia da linguagem, Rocha (2021) defende uma

inter-relagéo entre afeto, linguagem e cognicdo, de modo que o afeto possa potencializar
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0S sujeitos a representar e executar a linguagem engajada a praticas sociais,
entrelacando os recursos semidticos, sensoriais e 0s sentimentos como forma de existir e
agir no mundo. Essa integracdo do afeto corrobora para repensar sistemas de ensino que
ainda estdo direcionados para ideologias conservadoras, de modo a expandir essas
praticas para uma visdo mais holistica.

A centralidade linguistica € criticada também por Makoni e Pennycook (2015).
Segundo os autores, a inven¢do de lingua como estado-nagdo e, consequentemente, a
criacdo de normatizacdo, direitos e imperialismo linguistico promovem as linguas em
detrimento dos sujeitos falantes. Como resultado disso, investimentos sdo feitos em
linguas e ndo em seres humanos. Inegavelmente, essa realidade ressalta a necessidade
de reinventar as praticas de letramento, incrementando a valorizagdo dos sujeitos, suas
emocdes, historia e experiéncias de vida como parte integradora da comunicacao.
Assim, a lingua passa a ser compreendida como parte do repertdrio vivencial do sujeito.

Na secdo seguinte, discuto sobre as contribuicbes de Spinoza e o
desenvolvimento da virada afetiva nas diferentes &reas de conhecimento, inclusive na
LA.

2.2.1. As concepcdes de afeto para Spinoza

A tendéncia afetiva que vem se desabrochando na contemporaneidade, como
uma potencializacdo para a teoria critica, encontrava base em Spinoza desde o século
XVII, haja vista que o filésofo, nesse periodo, ja “sistematizaria significativas premissas
para a reflexdo acerca do potencial dos afetos no homem” (Silva, 2014, p. 67). Spinoza
buscou romper com as correntes filoséficas racionalistas predominantes na sua época,
de modo a construir sua filosofia em direcdo oposta ao cartesianismo. Conforme
Campos (2023), uma distin¢do clara entre 0 pensamento spinozista e cartesiano se
encontra no fato de que, para Spinoza, cada ser é constituido igualmente pela razao,
cognicdo e emocdo; em contrapartida, os pensadores cartesianos superiorizam o0
racionalismo, considerando o intelecto, a mente e a razdo.

O principal registro das concepgdes filosoficas de Spinoza esta no livro Etica,
obra foi publicada apds sua morte, devido a forte rejeicdo aos pensamentos spinozistas
na época. Spinoza, de origem holandesa, nasceu em Amsterda e estudou em escola

judaica, onde adquiriu seus primeiros conhecimentos filosoficos. Em 1656, foi
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excomungado pelos rabinos por assumir conceitos filosoficos considerados nocivos para
a comunidade judaica.

Uma forte oposicdo aos pensamentos judaicos e cristdos estd na forma como
Spinoza compreende Deus. Na filosofia spinozista, Deus € “causa imanente, ¢ ndo
transitiva, de todas as coisas” (Spinoza, 2009, p. 29). No conceito de imanéncia, Deus é
uma substancia Unica e infinita que existe em todas as coisas, ou seja, Deus € tudo que
existe, portanto, Deus e natureza sdo a mesma coisa. Essa visdo contraria 0
entendimento de Deus como transcendente, um ser separado do mundo e criador, como
defendido pelos judeus e cristaos.

A poténcia de Deus como atributo e extensdo jamais vai deixar de existir, logo, a
natureza jamais vai deixar de produzir corpos, Deus € a causa da existéncia dos corpos
(Ferreira, 2018). S&o considerados corpos, na filosofia de Spinoza, tanto os naturais
guanto os artificiais, pois tudo faz parte da totalidade de Deus.

Nesse sentido, o corpo é definido como algo extenso, que revela a esséncia de
Deus, e é constituido por um conjunto de indmeras forgas internas e externas. Para
Spinoza, 0 que potencializa a existéncia de um corpo é a capacidade de afetar e ser
afetado por outros corpos. Isto posto, o afeto é definido como “as afecg¢des do corpo,
pelas quais sua poténcia de agir € aumentada ou diminuida, estimulada, e, a0 mesmo
tempo, as ideias dessas afec¢des” (Spinoza, 2009, p. 98). O afeto, para o filésofo, ocorre
através das afeccBes corpdreas, ou seja, na colisdo, um corpo exerce poténcia de acéo
capaz de provocar alteracdo ou modificacdo em si préprio e no estado do outro. Assim,
cada corpo tem a capacidade de afetar e ser afetado por outros corpos.

O afeto é constituido por dois conceitos. Affectio (afeccbes) se refere ao estado
singular de um corpo, processo de colisdo, presenca de um outro corpo afetante, capaz
de provocar os afetos primarios, denominados desejo, alegria, tristeza e varios outros
derivados®. Ha também o conceito de affectus como forca intensiva, referindo-se a
modificacdo do estado de um corpo para outro, uma forca capaz de aumentar a poténcia

de agir, se for um bom encontro, ou diminuir, se o encontro for negativo.

5 Como afetos derivados, Spinoza classifica: admiracéo, desprezo, amor, édio, atracdo, aversio, escarnio,
esperanca, medo, gaudio, decepgdo, reconhecimento, indignacdo, consideracao, desconsideragdo, inveja,
misericOrdia, satisfacdo, humildade, arrependimento, soberba, rebaixamento, gléria, vergonha, saudade,
emulacdo, gratiddo, benevoléncia, ira, vinganga, crueldade, temor, audécia, covardia, pavor, cortesia,
ambicao, gula, embriaguez, avareza, luxdria (Spinoza, 2009).
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Cada corpo possui uma natureza e se esforca 0 maximo quanto pode para
perseverar em seu ser. Quando € afetado por um corpo que combina com sua natureza,
isso eleva sua forga, mas se for afetado por um corpo que é contrério & sua natureza, a
poténcia de agir € minada. Logo, ocorre um esforco do corpo afetado para eliminar o
que esta reduzindo sua energia.

Na perspectiva de Spinoza, o afeto é formado pela influéncia do corpo e da
mente como um todo, ndo podendo, de alguma forma, separar essas duas categorias. Em
virtude disso, o filésofo discorda dos pensamentos cartesianos de que a mente é superior
e ativa, capaz de subjugar o0 corpo, e 0 corpo € passivo e responsavel por produzir
paixfes na mente (Campos, 2023). Como defende Spinoza (2009, p. 103), “tanto a
decisdo da mente, quanto o apetite e a determinacdo do corpo séo, por natureza, coisas
simultdneas, sdo uma s6 ¢ mesma coisa”. Nesse sentido, a poténcia de pensar é
equivalente a poténcia de agir de um corpo, ou seja, constituem a mesma esséncia.

Cada individuo € uma esséncia singular ou um grau de poténcia (Deleuze, 2002).
Quando um corpo se compde com outro corpo e, com sua poténcia, aumenta a poténcia
do outro, acontece um bom encontro. Se um corpo decompde a poténcia do outro corpo,
ocorre um mau encontro. Nesse sentido, Spinoza postula a existéncia do bom e do mau,
em vez de bem e mal como uma iluséo da consciéncia, moral e transcendente. O bom e
0 mau, no que se refere a existéncia do homem, sdo compreendidos, na filosofia de

Spinoza, do seguinte modo:

Serd dito bom (ou livre, ou razoavel, ou forte) aquele que se esforca, tanto
quanto pode, por organizar 0s encontros, por se unir ao que convém a sua
natureza, por compor a sua relacdo com relagdes combinaveis e, por esse
meio, aumentar sua poténcia. Dir-se-a mau ou escravo, ou fraco, ou
insensato, aquele que vive ao acaso dos encontros, que se contenta em sofrer
as consequéncias, toda vez que o efeito sofrido se mostra contrario e lhe
revela sua propria impoténcia (Deleuze, 2002, p. 29).

As afeccOes, nesse sentido, podem ser ativas, quando exprimirem a esséncia do
ser afetado, ou seja, sua poténcia de agir. Quando é derivada de paixdes por causas
exteriores que minam a poténcia de agir, podem ser consideradas poténcia para padecer.
Para Spinoza, as paix0es tristes ndo exprimem nada de bom, antes, escravizam o
homem. Assim, somente as paixdes alegres compdem sentimentos livres e ativos, e séo
consideradas ideias adequadas, ao passo que as paixdes tristes sdo sempre consideradas

impoténcias e ideias inadequadas. Para explicar a passagem de ideias inadequadas para
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ideias adequadas, Spinoza propde trés géneros de conhecimento: o imaginativo, 0
racional e o intuitivo.

O género imaginario € caracterizado por Spinoza (2009) como ideias
inadequadas, pois, segundo o filésofo, durante a afecgdo corporea, a mente humana nao
consegue obter um conhecimento adequado sobre a natureza do corpo exterior que o
afetou, assim como também obtém uma ideia confusa da propria natureza. Isso quer
dizer que a mente percebe a si prdpria e seu corpo e, também, 0s corpos externos atraves
das afecgOes, criando imagens. As imagens, nesse sentido, sdo impressdes que podem
ser visuais, olfativas, tateis, sonoras, além de outras que se formam por meio dos
encontros entre 0s corpos, e a mente produz ideias dessas impressdes (Ferreira, 2022).

Para o autor, esse € o0 Unico género em que as ideias podem ser consideradas
falsas, pois a mente pode fazer uma imagem de algo que ndo é verdadeiro, considerando
como presente uma coisa que ndo existe ou que ja o afetou o corpo no passado, mas ndo
estd mais presente. Como exemplo desse efeito, o filésofo cita o encontro corporeo
entre o ser humano e o sol. Imaginamos que o sol esta proximo quando olhamos para
cima, mas, segundo o autor, o problema ndo esta no imaginar, e sim ao ignorar a causa
da imaginacdo e continuar essa imagem mesmo depois de obtermos um conhecimento
sobre a verdadeira distancia do sistema solar.

Um outro exemplo é que os homens tém uma falsa sensacdo de liberdade,
imaginando que suas agOes sao realizadas conscientemente, porém ignoram a causa que
determinou essas acOes e as vontades e paixdes que influenciam o corpo. Nesse sentido,
as ideias falsas resultam da falta de conhecimento provocada pelas ideias confusas.

No segundo género de conhecimento, as ideias s&o claras, verdadeiras e
adequadas. Para Spinoza (2009), isso ocorre porque a mente passa a conhecer a causa
das coisas de maneira racional, podendo distinguir o que é verdadeiro do que é falso.
Assim, com efeito, o ser humano ndo deixa de imaginar, mas torna-se capaz de
organizar essa imaginacao de forma adequada, destruindo as paixfes nocivas.

O género intuitivo também é visto como ideias adequadas, ou seja, “ideias
verdadeiras que estdo em nos como estdo em Deus” (Deleuze, 2002, p. 83). Esse género
é desenvolvido por meio da razdo, a partir do momento em que o ser humano passa a
conhecer as ideias verdadeiras e adequadas, distinguindo-as das ideias confusas ou
falsas. Isso ocorre através da perseveranca em alcancar o conhecimento racional. No

género intuitivo, o ser humano se aproxima mais do conhecimento adequado da
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esséncia formal dos atributos de Deus, agregando ideias adequadas, também, ao préprio
COrpo e a outros corpos, passando a compreender melhor a esséncia das coisas (Spinoza,
2009). Nesse sentido, a poténcia de existir ¢ aumentada.

Ainda, conforme Spinoza (2009), o género imaginério ocorre com mais
frequéncia durante as afecgdes corpdreas, mas o ser humano também pode passar a
conhecer melhor a causa e a esséncia dessas afeccdes alcancando as ideias verdadeiras e

adequadas, através da razao e da intuig&o.

2.2.2. A virada afetiva

Embora Espinoza tenha sido excomungado na sua época e seus pensamentos
criticados, o filésofo ganhou destaque entre filésofos e pesquisadores pds-modernos.
Essa tendéncia para o estudo dos afetos (Clough 2007) se conceitua como virada
afetiva. Conforme Zembylas (2014), ha versdes distintas de afeto na virada afetiva,
como a psicanalitica, a pds-deleuziana e, também, referente a teoria do corpo e da
corporeidade a politica afetiva. Para Ott (2017, p. 1), o afeto se trata de “um conceito
complexo e muitas vezes controverso”. 1sso porque os pesquisadores e fildsofos,
influenciados por Spinoza, criaram suas proprias abordagens de afeto.

Os estudiosos do campo cientifico da psicologia e da neurociéncia trataram o
afeto como estado elementar. Conforme Ott (2017), um dos nomes representantes dessa
corrente € o psicologo Silvan S.Tomkins, que desenvolveu a teoria dos afetos primarios,
caracterizando as emoc¢fes como positivas neutras e negativas (interesse, alegria,
surpresa, medo, raiva etc). Outro estudioso, nessa corrente de estudo dos afetos, é
Antdnio Damésio, que desenvolveu a teoria das emoc@es basicas, caracterizando-as
como emocdes de fundo, priméarias e secundarias (nervosismo, tranquilidade, tristeza,
felicidade, admiracdo, inveja, etc). Para esses teoricos, 0s afetos sdo estados corporais
formados por processos bioldgicos.

Uma segunda corrente de estudiosos considera o afeto como forca intensiva.
Seguiram por esse pensamento o0s pesquisadores da area da filosofia, literatura, historia
da arte, comunicacgéo, antropologia cultural e geografia. Nas palavras de Ott (2017), os
filosofos Deleuze e Guatarri foram 0s principais representantes dessa concepgdo de
afeto.

Para os filosofos, o afeto ¢ uma “variagdo continua da forga de existir” (Deleuze,

1978) ou, em outras palavras, é uma variacao da poténcia de agir que ocorre quando ha
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uma colisdo entre corpos. Dessa forma, o afeto ndo se refere a sentimentos como
emoc0des basicas, mas como uma forca intensiva que um corpo exerce sobre o outro
modificando-o. Por se tratar da experiéncia material entre os corpos, o afeto é ndo
representacional, se difere da ideia que traz uma representacdo do corpo exterior que 0
afetou.

Conforme Deleuze (1978), a ideia tem relacdo com o afeto, mas néo é o afeto.
Isso significa que o amor, como afeto, é ndo representacional, mas tem uma ideia que
representa a coisa ou a pessoa (corpo) amada. Se encontro uma pessoa na rua que nao
gosto (Deleuze da o nome de Pierre), isso impacta minha poténcia causando uma
diminuicdo da minha capacidade de acdo. Por outro lado, se o encontro for com alguém
que me agrada (Deleuze nomeia como Paul), isso me anima, elevando minha poténcia
de agir. Entdo, a ideia de Pierre me é negativa, mas se me vem a ideia de Paul, ela passa
a ser positiva. Essa variacdo de poténcia continua se refere ao afeto, enquanto que a
ideia se refere a imagem do corpo que me afetou (Pierre ou Paul). O afeto, entdo,
significa a forca de existir ou agir (Deleuze, 1978).

Nesse entendimento, o corpo, para Deleuze, ndo é algo organico e fechado, mas
totalmente aberto ao mundo e individual, distinto de outras coisas, tanto no que se refere
ao movimento quanto ao repouso, definido assim como um corpo sem oOrgaos (Ott,
2017). Isso expande a nogdo de corpo, pois ndo se trata apenas de seres humanos, mas
de qualquer coisa que tenha poténcia para afetar ou ser afetado. Mais além, o afeto
deleuziano se refere a experiéncias continuas e com diferentes intensidades que os
corpos vivem no mundo.

Partindo do conceito deleuziano, Massumi (2015) também sinaliza afeto como
intensidade. Para o tedrico, o afeto “ndo envolve sujeito nem objeto, mas movimento
corporal, interagdo e um processo dindmico de se tornar” (Ott, 2017, p. 3). Nesse
contexto, o afeto pode ser considerado como forca intensiva que 0s corpos humanos e
ndo humanos exercem continuamente ao se conectarem uns com 0s outros em diversas
situagdes e lugares no mundo (Rocha, 2021).

Na concepcdo de Massumi (2015), a emogédo é uma expressdo parcial do afeto.
Isso quer dizer que o afeto, tomado como intensidade, se difere de um sentimento
pessoal ou de emocdo cotidianamente sentida, podendo ser considerado, em sua
totalidade, como uma “co-presencga virtual de poténcias” (Massumi, 2015, p. 5). Nesse

viés, um estado emocional especifico ndo pode abarcar toda a dimensdo das
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experiéncias de um corpo ao afetar e também ser afetado socialmente. “O afeto mostra-
se, pois, situado nas potencialidades produzidas pelos encontros no mundo e ndo na
interioridade de um sujeito” (Kawachi, Rocha e Maciel, 2022, p. 39).

Além de ndo ser subjetivo, o afeto também é ndo consciente, é extralinguistico e
ndo representacional. Para explicar isso, seguidores de Massumi exemplificam um bebé
que tem a capacidade de afetar e pode ser afetado mesmo ainda ndo obtendo o dominio
linguistico e ndo estando imerso a tributos simbdlicos e ideoldgicos (Ott, 2017).

Para Massumi, a capacidade de um corpo de afetar e ser afetado sdo inter-
relacionadas, pois, ao afetar, um corpo se abre para ser afetado também. Ele faz essa
abordagem para explicar que afeto € um processo em transicdo. A carga afetiva que um
corpo concebe ndo é fixa, ela pode ser modificada de acordo com 0 movimento e
conexdes corporeas. Nesse contexto, a experiéncia afetiva de um corpo na sociedade
ndo ¢ limitada “é¢ um limiar aberto — um limiar de poténcia” (p. 3) em que 0 COrpo esta
constantemente em transformacdo, podendo moldar e ser moldado por relagdes
politicas, econémicas, culturais, tecnoldgicas, linguisticas, ideolégicas, entre outras.

H4, ainda, uma terceira corrente de estudo dos afetos (Ott, 2017). Alguns
pesquisadores contemporaneos da area da comunicacdo e estudos culturais trabalham o
afeto de uma forma hibrida, buscando um meio termo entre as duas categorias anteriores
de afeto, como forca intensiva e estado elementar. Esses associam afeto, sentimento e
emoc¢do. Um exemplo de estudiosos dessa corrente é Lawrence Grossberg, pesquisador
na ciéncia da comunicagdo e cultura. Nas palavras de Grossberg “o afeto como pura
intensidade é sem forma e estrutura” (Ott, 2017, p. 13). O autor integra emocéo a afeto,
argumentando que os estados emocionais, de certo modo, sdo gerados dentro dos
estados afetivos, como uma relagdo mapeada.

Fazem parte da terceira corrente, também, estudiosos da comunicacao e estudos
culturais que se baseiam em uma visdo lacaniana, considerando a subjetividade do afeto,
ou seja, o afeto acontece na relagcdo do sujeito com o outro, permeada pelo significante.
Nas palavras de Ott (2017), seguem essa linha, principalmente, estudiosos voltados para
uma tradigéo psicanalitica como Ernesto Laclau (2005) e Joshua Gum (2010, 2012).

Uma outra versdo de meio termo entre afeto e emocdo € proposta por Sara
Ahmed (2004), fundamentada no marxismo, para abordar sobre a sociabilidade dos
afetos. Segundo Ott (2017), no trabalho de Ahmed, as emocGes ndo séo apenas estados

psicologicos, trata-se de uma economia afetiva em que os efeitos das emogdes estéo
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associados aos objetos ou individuos. Nesse ponto de vista, ndo sdo as emocdes que
circulam socialmente, mas os objetos das emogdes.

Esse conceito proposto por Ahmed se difere do pensamento de emogdo como
algo interiorizado, do ponto de vista psicologico, que concentra a emog¢do na
subjetividade, acreditando que as expressdes representadas, como rir, chorar e outras,
sdo resultado dos sentimentos internalizados que se movimentam de dentro para fora. A
autora critica, ainda, as correntes sociologicas e antropoldgicas que consideram as
emocOes como algo que vem de fora para dentro. Alguns pesquisadores, como
Durkheim, defendem a ideia de que o exterior se impde ao interior. Nesse entendimento,
as emocdes sdo sociais e ndo algo interno que se origina no individuo. A emocao é
coletiva e o sujeito é influenciado, pela massa, a obter determinado sentimento.

Para a autora, essas concepgoes “de dentro para fora” e “de fora para dentro” sdo
problemaéticas, porque consideram as emogGes apenas como algo que “eu” ou “nds”
temos. Ela propde pensarmos na sociabilidade das emocdes que pauta no contato do
sujeito com objetos e pessoas, criando um efeito que molda o0 “eu” e o “nds”, atraves
das impressdes emergidas por esses contatos com 0s outros. Em outras palavras, as
emocBes ndo sdo causas, mas efeitos das experiéncias associativas do sujeito com o
mundo.

Por sua vez, no campo da LA, para a formacdo de professores e praticas de
ensino de linguas, pesquisadores atuais, como Morgan, Rocha e Maciel (2021), buscam
ressaltar a relevancia do afeto. Os autores enfatizam que precisamos repensar os limites
e propdsitos da linguagem, levando em consideracdo a influéncia da afetividade em
nosso cotidiano, vivenciada tanto em espagos institucionais como néo institucionais.
Nesse percurso, para 0s autores, torna-se fundamental incorporar o afeto as politicas de
linguas e a educacdo, abrindo espaco para o engajamento da lingua com a afetividade
presente nas relacBes sociais. Seguir por esse caminho € necessario para abracarmos
uma proposta de educacao pautada no letramento afetivo.

Para as praticas de educacéo linguistica, Anwaruddin (2016) aborda o letramento

critico afetivo. Sobre esse tema, explanarei na proxima secao.

2.2.3. Letramento critico afetivo
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Para elaborar os principios do letramento critico afetivo (CAL), Anwaruddin
(2016) se inspira na versao de afeto proposta por Sara Ahmed. O autor argumenta que a
abordagem de Ahmed pode potencializar os estudos do letramento critico, por enfatizar
0 modo como as emogdes se envolvem na politica da linguagem que circula na

sociedade. Conforme o autor:

A perspectiva de Ahmed € instrutiva para o meu propdsito porque pode
encorajar praticas de letramento critico para ler/ver/interpretar textos e seus
referentes que circulam em dominios publicos e aproximam ou afastam os
leitores de certos objetos de emocdo (Anwaruddin, 2016, p. 389).

Nesse enfoque, Anwaruddin (2016) busca trabalhar o afeto como forma de
letramento critico no contexto da préatica educacional. Com isso, 0 autor entende que é
preciso trabalhar as emocdes de modo critico e performativo, associando linguagem,
corpo, materialidade e traumas para identificar os efeitos da politica afetiva da
linguagem propagada na sociedade, de modo a promover ac¢des que busquem defender a
justica social, atribuindo as emocBGes um papel critico e transformador. O CAL
apresenta abordagens que podem beneficiar as teorias criticas, contribuindo para
analisar questbes que, nas perspectivas racionalistas, ndo fossem suficientes, como
questdes voltadas para o sofrimento, vulnerabilidade, tortura ou massacre humano.

Com base nos principios do CAL, Bondy e Johnson (2020) elaboraram um
trabalho recente, abordando o afeto como uma forma de letramento que deve ser
englobada na formacdo de professores educadores em regides com indice significativo
de estudantes imigrantes em posicdo de vulnerabilidade. Segundo os autores, o CAL,
nas praticas de ensino e aprendizagem, pode auxiliar para interrogarmos como as
emoc0Oes impactam as relagcdes humanas, as escolhas e ac¢Oes diarias do sujeito. Isso “é
interessante porque traz a tona uma area historicamente negligenciada da analise
linguistica, ou seja, a indexicalidade emocional do uso do signo” (Ahmed, 2021, p.
540). Nesse sentido, o afeto pode ser considerado uma poténcia para a area da
linguagem, pois trabalhar na perspectiva do CAL contribui para compreender critérios
afetivos que controlam a sociedade, buscando uma formacédo de sujeitos sociais mais
humanos, para a luta por uma sociedade mais justa.

Desse modo, para tratar de questdes referentes ao enfrentamento de situacdes de

vulnerabilidades vivenciadas pelos estudantes na escola onde estuda e na comunidade
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local, como proposto nesta pesquisa, explano sobre os quatro principios do CAL

proposto por Anwaruddin (2016):

Infogréfico 3

Examinar porque
sentimos o que
sentimos

Esforgar-se para SN Interrogar a
entrar em uma LETRAMENTO produgiio e
relagiio de CRITICO circulagiio de
equivaléncia AFETIVO objetos de
aletiva emogio na

7 politica cotidiana

Focar na

performatividade
das emogdes para
alcangar a justiga
social

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Anwaruddin (2016)

No primeiro principio, examinar por que sentimos o que sentimos, Anwaruddin
(2016) propde uma andlise critica que leva o sujeito a ir além de examinar o que sente.
Essa dimensdo sugere refletir sobre o porqué desse sentimento, observando nao apenas
quais emocges sdo, mas o que as emocdes fazem ou levam os individuos a fazerem. Nas
palavras de Ahmed (2004), as emog¢Oes ndo sdo apenas sentimentos, elas se movem e
moldam os corpos, produzindo agdes na sociabilidade dos sujeitos.

Os efeitos das emocgdes nos seres humanos estdo inter-relacionados com a forma
que as emocgOes sdo associadas, a medida em que o sujeito entra em contato com um
objeto. Em outras palavras, “nossos encontros sociais cotidianos e as linguagens neles
usadas contém varias formas de reorientagdo” (Anwaruddin, 2016, p. 390) que
possibilitam a leitura de um objeto, pessoa ou situacdo, levando os sujeitos a criarem
um pré-julgamento que resulta na aproximacéo ou afastamento de alguém ou de alguma
coisa que ¢ julgada. Essas relagdes sdo chamadas por Anwaruddin de “praticas
metonimicas da linguagem afetiva” (p. 390). Como exemplo, o autor cita uma crianga
de dois anos brincando com um ursinho. Ela vai criar uma orientacdo amorosa com 0
brinquedo, nesse caso, se vir um urso de verdade ndo vai sentir medo, a ndo ser que

alguém lhe conte sobre o perigo que o animal representa.
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Esses efeitos metonimicos podem ser impostos pela sociedade por meio de
textos, grupos sociais, discursos nas midias, entre outros meios que aparentam estar
fazendo o bem, ou seja, grupos que se dizem demostrar 0 amor, mas com intencdo de
causar odio, reforcando opressdes, preconceitos e injusticas sociais. 1sso ocorre porque,
como explana Ahmed (2004, p. 36), “nem sempre o sujeito sabe o que sente”, ele pode
ser influenciado pelos efeitos de troca de experiéncias com esses grupos sociais.

Portanto, Anwaruddin prop8e que, nas acOes pedagdgicas voltadas para o CAL,
professores e alunos questionem a circulacéo de certos objetos de emogdes pelas midias.
Esse questionamento corrobora para compreenderem porque sentem algumas emogdes
com intengdes pré-definidas para finalidades especificas que esses afetos tém buscado
estabelecer e, comecarem, com esse efeito, a obter respostas criticas a tais afetos.

No segundo principio, esforcar-se para entrar em uma relacdo de equivaléncia
afetiva, Anwaruddin (2016) aborda sobre como o afeto pode estabelecer uma relacéo
critica de equivaléncia afetiva, possibilitando ao sujeito se imaginar no lugar do outro
para compreender o sofrimento vivenciado por certos individuos.

Para formular essa proposi¢cdo, Anwaruddin se inspira no trabalho de Butler
(2010) sobre o afeto como intervengdo para o reconhecimento de vulnerabilidades e
vidas passiveis de luto. Segundo a autora, comovemos mais ou menos com o sofrimento
dos outros de acordo com a apresentacdo que temos desses individuos, em outras
palavras, as midias, as culturas rotulam os individuos, reconhecendo alguns corpos
como passiveis de luto e outros como ndo passiveis de luto.

O CAL nos convida a ir além do que textos, midias e discursos apresentam,
colocando-nos no lugar do outro para compreendermos a dimenséo dos sofrimentos. Em
virtude disso, é relevante analisar como um certo individuo nos foi apresentado, para
ndo sermos manipulados a estigmatizar um corpo como desmerecedor de
reconhecimento social. Assim, colocar-se na pele do outro vai além de sentir dd, pena,
ou, como citado por Butler, uma empatia “vazia”, é necessaria uma mobilizac¢do a partir
de acOes contra injusti¢as sociais.

Esse principio pode “dar aos alunos oportunidades de se envolverem de forma
critica com o mundo e lidar com as desigualdades” (Bondy e Johnson, 2020, p. 360).
Conforme os autores, quando essa dimensdo é aplicada em salas de aula, os alunos sdo
incentivados a questionarem qualquer tipo de hostilidade aplicada socialmente contra

uma ou mais vitimas, analisando, sob varios pontos de vista, por que alguns corpos séo
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considerados dignos enquanto outros sdo desprezados ou considerados indignos de
igualdade.

No principio trés, interrogar a producéo e circulacdo de objetos de emocéo na
politica cotidiana, Anwaruddin (2016) questiona as politicas afetivas que sao
construidas e circuladas na esfera social. Lideres politicos que estdo no poder podem se
beneficiar de certas emocdes negativas, como o medo, “para manipular a populacéo a
apoiar decisOes politicas especificas” (Keegan, 2021, p. 20). Nas palavras do autor,
estrategistas politicos criam e propagam discursos que rotulam determinadas pessoas ou
grupos sociais como objetos de medo, ao fixar tais sujeitos como perigosos para a
populacdo. Esse efeito emocional justifica as medidas tomadas por aqueles que estdo em
posicdo de poder, buscando eliminar os supostos ameacgadores, para o bem da
sociedade. Com essa atitude, determinados grupos sociais passam a ser considerados
indignos de direitos humanos. Um exemplo disso, citado por Bondy e Johnson (2020), é
o efeito politico da administracdo do presidente norte americano Donald Trump.
Durante seu governo, o presidente afetou a populacédo, divulgando nas midias discursos
que provocam emocdes relacionadas ao medo, com o objetivo de transformar os
imigrantes em objetos a serem afrontados, justificando as acGes do governo a favor da
seguranca do povo ao expulsar ou impedir que os imigrantes se refugiassem no pais.
Isso gerou sofrimento ndo somente para os adultos, mas também para as criangas, filhos
dos imigrantes, que eram oprimidos nas escolas e na sociedade.

Com base em Anwaruddin (2016), Keegan (2021) argumenta que esses efeitos
politicos podem ser considerados como praticas metonimicas da linguagem afetiva.
Pessoas que estdo no poder se beneficiam de emocdes relacionadas a medo e ddio para
manipular a acdo contra certos grupos sociais. Mais além, podem se beneficiar, também,
do amor, ao criar a ideia de que o fechamento das fronteiras e expulsdo dos imigrantes
ndo é motivado pelo 6dio, mas pelo amor e protecdo da nacdo americana.

E importante que, através do CAL, professores e estudantes analisem
criticamente esses efeitos politicos, de modo a identificar e se mobilizar contra essas
praticas metonimicas. Ademais, é essencial que os alunos aprendam a questionar
discursos presentes em textos e midias sociais. Anwaruddin (2016, p. 393) se baseia em
Ahmed para argumentar que “quando as emocgdes circulam com suas historias de
producdo apagadas, elas transformam os individuos em determinados objetos de

sentimentos”. Portanto, o CAL defende que € necessario desconstruir esses objetos de



84

emocOes que influenciam as pessoas a apoiarem poderes politicos a causarem
sofrimentos nos outros com argumento de estarem praticando o bem.

No quarto principio, focar na performatividade das emocGes para alcancar a
justica social, Anwaruddin (2016, p. 393) pergunta: “como podemos transformar o
mundo com palavras?”. Com base na teoria de Austin (1962)° sobre atos da fala, o autor
afirma que alcancamos a performatividade quando nosso enunciado realiza uma acéo.
Nesse sentido, “a linguagem ndo ¢ apenas um meio de transmissao de informagao, mas
também um modo de acao” (p. 393).

Nesse contexto, através da performatividade, Anwaruddin (2016) propde
transformar o mundo através da palavra. Segundo ele, “o CAL deve-se esforcar para
revisar, expandir ou criar leis, normas e préaticas que apoiem os atos de fala criticos e
emancipatorios”, (p. 393) de modo que nossas palavras tenham poder de afetar,
transformando-se em posicdes que busquem apoio para a desconstrucdo das injusticas
sociais. Esse principio pode auxiliar professores e alunos a buscarem acOes
democréticas. Ao analisar o que as emoc¢des fazem na politica cotidiana e se colocarem
em relacdo de equivaléncia afetiva com sujeitos cossofredores, os estudantes podem ser
encorajados a produzir textos e discursos que reivindiquem a favor de direitos humanos
e de uma sociedade mais equanime para todos.

Esses quatro principios do CAL podem contribuir para a relagdo entre politica,
linguagem e afeto, corroborando com as dimensfes da translinguagem. Os principios
translingues prop6em, de modo critico, romper fronteiras linguisticas e semidticas,
combatendo monolinguismos e imperialismos linguisticos, ideias de linguas
minoritarias e superioridade da lingua sobre o sujeito falante, propondo, com isso, que
os falantes utilizam um repertério amplo, englobando linguagens, afeto, percepcdes
sensoriais, historias de mundo, culturas e relacdo espaco-temporal para a comunicacao.

As dimensdes translingues incluem, também, a luta pela transformacéo social.
Isso engloba usar o repertorio linguistico do sujeito para identificar relacdes de poder
que utilizam a linguagem para promover desigualdades, de modo que o0s sujeitos
possam se posicionar criticamente a favor de um mundo melhor. Conforme Garcia
(2020), os efeitos da translinguagem podem se manifestar como uma energia positiva
que potencializa a luta contra forgas opressoras, desestabilizadoras e limitadoras dos

seres humanos na luta contra injusticas sociais. Nesse viés, o CAL pode auxiliar,

6
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englobando afetos e emocdes no repertdrio translingue do aluno. Isso o ajuda a perceber
ndo somente uma dimensao critica racional, mas também uma dimensé&o critica afetiva,
analisando se os efeitos de certas emogdes circuladas estdo gerando bondade ou
hostilidade.

Na proxima secdo, discuto sobre uma outra vertente pos-estruturalista, a
multissensorialidade, que também defende a indissociabilidade entre corpo e mente e
pode potencializar as construcdes de significados, ao considerar a inter-relacdo dos
sentidos e da corporificacdo nas praticas de letramentos.

2.3. Letramento multissensorial

O letramento sensorial é uma abordagem instituida pela pesquisadora australiana
Kathy Mills, na sua obra Literacy theories for the digital age: social, critical,
multimodal, spatial, material and sensory lenses, “com foco nas relagdes perceptivas e
corporificadas entre os seres humanos, a ecologia e seu ambiente” (Mills, 2016, p. 151).
As préticas de letramentos, nessa vertente, tornam-se uma experiéncia multissensorial
ativa em que os sentidos se inter-relacionam na conexdo com o mundo, produzindo
conhecimento.

Para cunhar essa nova vertente, Mills aprofundou-se no estudo das ciéncias
sociais, focalizando na neurociéncia, antropologia, sociologia, filosofia, geografia,
ecologia e historia dos sentidos. A partir dessas leituras, ela observou nas diversas areas,
como a cultura, a jardinagem, o cinema, a arquitetura, a culinaria, a danca, o esporte,
nos procedimentos médicos, entre outros contextos, que as experiéncias humanas sdo
construidas através de atos corporificados.

Todas essas andlises levaram Mills a refletir sobre a importancia de englobar,
também, a multissensorialidade nas praticas de letramentos. Assim, Mills realizou uma
pesquisa com estudantes do 5° ano, que ela chamou de “etnografia sensorial”, buscando
implementar préticas que envolvessem ndo apenas a racionalidade, mas, de modo mais
expansivo, “a sensorialidade, a corporificacdo, a co-presenca e 0 movimento” (Mills,
2013, p. 11). O trabalho consistiu na producdo de documentarios sobre lugares. Os
estudantes foram incentivados a caminhar com a camera, filmando suas préprias
experiéncias sensoriais na comunidade em que vivem, construindo significados ao
captar sons, como o canto dos passaros, ao filmar o movimento do préprio corpo em

locomoc&o, ao sentir o calor da luz solar, ao subir em arvores, ao produzir o ar soprando
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sementes de dente-de-ledo, entre outras corporificacfes. Essas interagdes mostraram que
as criangas estavam conectadas com os diferentes espacos sociais, ndo apenas
cognitivamente, mas também através do corpo fisico. Além disso, criaram conexdes
empaticas com outros individuos, habitantes do local, ao realizar entrevistas, buscando
compreender, também, as percepcdes sensoriais deles sobre a comunidade.

Enquanto realizava esse projeto, Mills tomou conhecimento de outro trabalho
semelhante, orientado pela gedgrafa Pipa Kelly. Apds ocorrer um ciclone na regido de
Pilbara, Austrdlia ocidental, a professora incentivou os alunos do ensino médio a
produzir e editar filmes sobre essa localidade, apresentando as experiéncias fisicas (na
inter-relacdo entre corpo, mente e lugar) da populacdo e dos proprios alunos com o
ciclone. Assim, copresentes na comunidade, os alunos foram intercalando entrevistas
com filmagens.

A partir dessas experiéncias, é possivel perceber que o corpo possui um papel
fundamental na aprendizagem humana, “por meio de conexdes corporais significativas e
encontro entre pessoas, textos e tecnologias, ao invés do desenvolvimento de
habilidades ¢ mentes apenas” (Mills, 2016, p. 147). Mesmo em atividades mais simples,
como folhear as paginas de um livro ou escrever em uma folha de papel, o corpo esta
contribuindo para a constru¢cdo de conhecimento. Com a revolucdo digital, as
percepcdes sensoriais ficaram ainda mais evidentes. Portanto, conceitos de ensino e de
aprendizagem que focalizam apenas a parte cognitiva tornam-se limitados para a
complexidade do mundo contemporaneo.

Nas palavras de Mills, Comber e Kelly (2013, p. 25), “ha claramente a
necessidade de transcender os limites do conhecimento cognitivo nas praticas
educacionais, reconhecendo a sensorialidade como forma de conhecer e representar o
mundo”. Nesse pensamento, as autoras buscam encorajar os professores a explorarem,
em suas aulas, as maltiplas formas de consciéncia corporal, focalizando ndo apenas a
mente, COMO Ocorre na perspectiva cartesiana.

A educacdo influenciada pelo cartesianismo faz separacdo entre o corpo e a
mente, dando énfase a racionalidade em detrimento do corpo fisico. Descartes (1991, p.
173) abstrai 0 corpo, a sensibilidade e a sensorialidade ao dizer: “penso ndo possuir
nenhum sentido; creio que o corpo, a figura, a extensdo, 0 movimento e o lugar sdo
apenas ficcdo do meu espirito” - considerando a razdo a forma mais fiel possivel de se

chegar a verdade.
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Esse modelo cartesiano influenciou fortemente a sociedade, inclusive a educagédo
escolar, ao definir a mente como Unico intelecto responsavel pela aprendizagem. Isso,
tradicionalmente, tem levado a escola a desenvolver letramentos desconectados da vida
social. Ao invés disso, Mills (2016) propde uma visdo integradora entre corpo e mente.
O ser humano é complexo, dotado pela capacidade de pensar, sentir e agir na sociedade.
Assim, nem o corpo nem a mente exercem suas funcdes separadamente, mas de forma
conectada na prética de letramento.

Nesse prisma, 0 corpo ndo é apresentado como algo divinizado em detrimento da
parte cognitiva. Ele vem acrescentar, através dos atos corporificados, a contribuicdo da
consciéncia dos sentidos no processo de letramento.

Considerar a multissensorialidade amplifica as possibilidades de compreender o
mundo e construir conhecimentos heterogéneos, transcendendo a nocgdo de
comunicacdo, linguagem e texto, a medida em que o sujeito recorre aos diferentes
recursos sensoriais como maneira de construir sentidos. Assim, pesquisadores
contemporaneos, como Mills, Comber e Kelly (2013), Mills (2016), comecam a
considerar o corpo, as emogdes e 0s sentidos como coparticipativos nas praticas de

letramentos. Para Mills (2016), o letramento sensorial inclui experiéncias como:
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O infografico 4 ndo limita os sentidos, considera qualquer forma de
conhecimento corporal como relevante. Nesses termos, a abordagem sensorial “¢ uma

forma revitalizada de pensar a multissensorialidade das praticas de letramento e
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comunicacdo, incluindo suas tecnologias de mediacdo e producdao” (Mills, 2016, p.
137). Através do letramento sensorial, é possivel integrar categorias como 0 corpo, a
cultura, a emocao e 0 espacgo no contexto da educacao linguistica. Corroboram, também,
para pesquisas no letramento sensorial, as formas de letramentos materiais, criticos,
espaciais e socioculturais.

Conforme Howes (2016), as abordagens materiais consideram a importancia da
matéria como objetos corporais presentes nas praticas sociais e espaciais. No contexto
de aprendizagens, “um material pode ser tdo simples quanto um pedaco de giz, ou téo
complexo como um rob6” (Mills, 2016, p. 113). Assim, as praticas de letramentos nédo
sdo apenas algo abstrato, ha uma inter-relacdo entre seres humanos e corpos ndo
humanos, como proposto por Deleuze.

O espaco-temporal também tem se tornado relevante, pois estd relacionado a
cultura, comunicacéo, conexao e relacdo de poder. Os seres humanos estdo conectados,
em fluxo continuo em diferentes espacos (escola, lar, locais publicos, rurais, urbanos,
locais, globais, tecnoldgicos, entre outros). Mills (2016) aborda a desterritorializacdo
como forma de romper fronteiras entre espagos, linguagens e tecnologias, como uma
pratica descentralizada, valorizando as comunidades de pratica consideradas
minoritarias ou marginalizadas.

Desse modo, os letramentos sensoriais, vinculados as percepg¢des do espaco local
e material, se diferem de letramentos centralizadores, e focalizam em experiéncias
situadas entre corpo e lugar. O letramento sensorial se ocupa, ainda, de analises criticas
que emergem dessas experiéncias. Segundo as palavras de Mills, Comber e Kelly
(2013), os professores podem estar atentos a uma dimensdo transformacional que
estimula a consciéncia critica por meio da reflexdo na agéo in loco.

Além da hegemonia racionalista sobre o corpo, tem ocorrido historicamente,
também, o dominio das palavras e do visual sobre outras formas de consciéncia
corporal. Porém, apenas o texto escrito e a fala ndo abrangem as multimodalidades em
que o0s sujeitos se conectam frequentemente nas midias sociais, fazendo uma
combinacdo entre audios, imagens, sons, gestos, simbolos, escrita, etc. Com as
tecnologias digitais, o visual tem se sobressaido a palavra. Entretanto, a visdo separada
de outros sentidos também se torna limitada para processos de aprendizagens sensoriais,

culturais, espaciais, regionais, materiais e digitais.
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Com efeito, considerar a diversidade de elementos sensoriais, valorizando todo o
corpo como parte do repertério comunicativo e perceptivo do sujeito, contribui para a
inclusdo da “democracia dos sentidos” (Mills, 2016, p. 141). Nesse panorama, “as
abordagens sensoriais sdo responsaveis pela agregacdo de mais de um sentido e pelas
inter-relacdes entre eles na construcéo dos significados” (Mills, 2016, p. 141). Portanto,
¢ uma possibilidade para ampliar a visdo translingue, que tem como principio
transcender os recursos verbais, assemblando diferentes possibilidades semidticas no
processo de producgdo dos sentidos. Esse pensamento desinventa fronteiras linguisticas,
semidticas e sociais, reforcando a pluralidade, ao inves de pensamentos monoliticos.

Nesse enfoque, Mills (2016) critica o dominio da mente, da palavra, da visdo e
de préticas multimodais, concentradas em modos separados, ou intermodais,
relacionando dois modos. O grupo de Nova Londres, ao abordar os multiletramentos,
prople a agregacdo da multimodalidade linguistica, visual, auditiva, gestual e espacial.
A abordagem multissensorial pode ampliar essas modalidades, acrescentando o cheiro,
0 paladar, o tato, 0 movimento, entre outros elementos corporais.

Em uma outra dimensdo, o letramento sensorial se torna, também,
transformador, pois as percepcbes corporificadas constroem sentidos para repensar
questdes politicas e criticas. Conforme Mills (2016, p. 142), “for¢as institucionais
opressoras ou facilitadoras e relagcdes sociais moldam nossas experiéncias sensoriais”.
Com base em Foucault (1980), Mills argumenta que a sociedade pode ser influenciada
por relacbes de poder, envolvendo a corporificagdo dos organismos por meio de forgas,
materialidades, energias, desejos e pensamentos.

As relacdes entre corpo e poder podem influenciar desigualdades entre ragas,
géneros e classes (Mills, 2016), naturalizando crencas opressoras sobre espagos,
culturas e corpos como mais ou menos favorecidos e como dignos ou indignos de
reconhecimento social. Nesse sentido, a copresenca local em diferentes espacos sociais
e culturais, explorando as percepcdes sensoriais, pode corroborar para que 0s estudantes
percebam modos de vida em condigdes menos favorecidas, criando, assim, uma relagdo
de equivaléncia afetiva que corrobora para a analise critica afetiva, na luta pela
transformacéo social. Portanto, ndo somente o CAL pode ser performativo, mas também
o letramento sensorial, que abre espaco para compreender politicas cotidianas, buscando
transformar, sob essa medida, ndo somente palavras, mas também outras formas de

consciéncia sensorial em agéo.



90

Nos projetos realizados por Mills e Kelly (2013), contemplando a producédo de
documentarios e filmes sobre a comunidade em que os alunos vivem, a corporificacao,
0 movimento e a copresenga envolveram os alunos a posicionamentos criticos, de modo
a refletir sobre agcdes que pudessem ser realizadas para melhorar a qualidade de vida na
comunidade local.

Em um dos projetos, uma maneira de a professora trabalhar o posicionamento
critico com os estudantes, apds conhecerem multissensorialmente a comunidade, por
meio da copresenca local, foi colocar a frase: “se eu fosse um lider comunitario eu
mudaria...”. Segundo as autoras, 0s alunos podem ser instigados a se posicionarem de
diferentes maneiras, conforme o contato com modos de vida e com particularidades
locais, como, por exemplo, centro urbano ou periferia, area urbana ou area rural, entre
outras paisagens geograficas e condi¢des de vida.

Nesta pesquisa, 0 posicionamento critico dos estudantes foi desenvolvido nao
apenas de forma racionalista, mas por meio da assemblagem, envolvendo a afetividade,
a multissensorialidade, o espaco e a corporificagdo. Ao se locomoverem pela
comunidade local, os estudantes foram afetados, mais profundamente, a se colocarem
em relacdo de equivaléncia afetiva com as condicBes de vida dos moradores locais, a
partir das percepcdes sensoriais. Além disso, a multissensorialidade em conjunto com o
afeto potencializou discussfes sobre sofrimentos e vulnerabilidades causadas por
questdes como racismo e bullying, de modo a fortalecer os estudantes a transformarem
suas palavras e seus corpos em acdo, por uma comunidade mais humana e por melhor

qualidade de vida.

2.4. Letramento racial critico

Para tratar de questbes referentes a transformacdo social, no contexto de
conhecimentos dificeis (Zembylas, 2014), referentes a traumas, vulnerabilidades e
sofrimentos humanos, uma outra abordagem de letramento que tem corroborado é o
Letramento Racial Critico (LRC). Essa proposta de letramento, segundo Ferreira
(2021), consiste em refletir sobre como os fatores relacionados a raga e racismo
impactam as relagOes sociais, para, nesse sentido, fortalecer as praticas pedagogicas,
contribuindo para o desenvolvimento de agdes a favor de uma sociedade com maior

equidade e justica.
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Nesse enfoque, o LRC potencializa a educacdo, no campo da Linguistica
Aplicada, nas discussdes a respeito de identidades sociais, modos de vida, relacdes e
acesso social, no sentido de luta contra o racismo. A questdo racial na sociedade, de
acordo com Ferreira (2021), se cruza com outros fatores, como identidade, género e
classe. Desse modo, o racismo é um contexto ainda, fortemente, presente na sociedade,
definindo classes minoritarias, faltas de acessos e oportunidades para a populagédo negra
ou parda no pais.

Nas pesquisas realizadas por Ferreira (2019, 2021 e outras), a autora discorre
sobre 0 modo com que o racismo tem afetado, significativamente, muitas pessoas na
contemporaneidade. A pesquisa de Ferreira (2021) aponta que professores negros tém
enfrentado situacOes de preconceito racial ndo somente no local de trabalho, mas
também em suas proprias familias e outros lugares sociais. 1sso demonstra como as
questdes raciais estdo presentes no contexto educacional, abrangendo educadores e
estudantes. No caso dos estudantes da educacéo basica, o racismo é um fator que pode
interferir nas suas conquistas futuras: no acesso a educacdo superior, ao mercado de
trabalho, ao poder politico e econémico e em outras relagdes sociais. Sendo assim, é
imprescindivel que o LRC esteja presente da educacéo linguistica contemporanea, como
uma forma critica de discutir meios de encorajar os estudantes na busca por melhor
qualidade de vida e direitos sociais.

Em outra pesquisa realizada por Ferreira (2019), a autora discuti sobre a falta de
representatividade e acesso da mulher negra na sociedade. Isso esta relacionado a
questdes de género e racga, ou seja, trata-se da inferioridade social por ser mulher e por
ser negra. Em uma perspectiva de justica social, 0 LRC pode encorajar a mulher negra,
no caso desta pesquisa, a estudante negra, na busca pelo reconhecimento social.

Para corroborar com as acdes de enfrentamento, no contexto do LRC, outros
letramentos, como o critico afetivo, o translingue e o multissensorial, podem ser
potencializadores. Isso porque a perspectiva critica afetiva ultrapassa o racionalismo,
considerando criticamente, também, como as pessoas sao afetadas socialmente, o que
sentem e como agem através das emocdes. A partir do letramento critico afetivo, é
possivel discutir sobre os efeitos emocionais que circulam nas midias, gerando
discursos que apoiam, mesmo que disfarcadamente, o racismo na sociedade. Essa
vertente de letramento pode contribuir para um estudante que tenha sofrido preconceito

racial, na perspectiva do conhecimento dificil, a compreender suas emocdes e se sentir
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encorajado na luta pela justica social. Pode contribuir, também, em um contexto de
reconhecibilidade, para outros estudantes entrarem em uma relacdo de equivaléncia
afetiva, buscando criar acGes pela igualdade de acesso na sociedade.

A multissensorialidade considera a importancia do corpo nas praticas de
letramentos. A vista disso, 0 corpo e a mente se tornam partes integrantes na educagio
linguistica critica. Nesse sentido, o letramento sensorial pode ser engajado ao LRC para
tratar de questOes relacionadas a raca e racismo, haja vista que valorizam 0s corpos
como forma de resisténcia e luta. Nesse trabalho, o LRC contribuiu, em conjunto com o
letramento critico afetivo e multissensorial, para discorrer sobre a consciéncia negra na
comunidade escolar.

As vertentes de letramento (translingue, afetivo, critico afetivo, multissensorial,
racial critico) apresentadas neste capitulo sdo camadas entrelacadas, como
assemblagem. Assim sendo, as praticas de letramentos ndo sdo puras, unificadas ou
lineares, elas estdo em constante movimento, emergindo e se tornando legitimadas de
acordo com a época e as préticas sociais (Howes, 2016).

Atualmente, existe um vasto campo de pesquisadores que trabalham com
diferentes correntes de letramentos. Nesse horizonte, Howes (2016) compara a
emergéncia de novos letramentos com os rizomas de Deleuze e Guattari (1995), no
sentido de multiplicidades que se ramificam para diversas dimensdes e direcdes. Com
efeito, 0 mundo estd cada vez mais globalizado, transformando-se constantemente.
Sendo assim, a educacdo escolar precisa adotar diversos contextos de letramentos para
se envolver com as praticas sociais.

No préximo capitulo, abordo sobre os sentidos construidos pelos estudantes no
encontro com textos e na producdo de texto, nas praticas comunicativas, por meio da

translinguagem, do afeto e da multissensorialidade.
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CAPITULO 3

A DINAMICA MULTISSENSORIAL E AFETIVA COMO ASSEMBLAGEM NA
CONSTRUCAO DOS SENTIDOS NO ENCONTRO COM TEXTO E NA
PRODUCAO DE TEXTO DOS ESTUDANTES

Eu acho que pode ser [texto], porque, as vezes, vocé sente um cheiro que
vocé sentia na sua infancia, ai vocé lembra algo bom do seu passado, através
do cheiro (A9).

(Fonte: gravacgdo em audio)

Gostei de estudar o género receita, fazendo a receita, poder provar 0s
alimentos, compartilhar com os colegas, uma aula diferente (A15).
(Fonte: gravacgdo em audio)

Neste capitulo, discuto sobre os sentidos construidos pelos estudantes do
segundo ano do ensino médio, nas aulas de LP, no encontro com textos e na producédo
de textos, buscando ampliar a compreensdo de texto e linguagem, considerando a
assemblagem entre diversos elementos semioticos, sensoriais e afetivos.

Para iniciar este capitulo, achei relevante citar dois relatos explanados pelos
estudantes. Esses relatos transcendem a visdo dualista de linguagem, como verbal e ndo
verbal. Os textos sdo constituidos, também, por outros recursos semioticos que
constroem sentidos na mesma proporgdo que os signos linguisticos. Ao compreender o
cheiro como um texto, a estudante constroi sentidos relacionados a um cheiro que a
afetou positivamente na sua infancia. Isso demonstra que o texto ndo esta separado do
contexto sécio-historico, ambos constituem o repertério vivencial da estudante.

No segundo relato, o estudante foi afetado por um bom encontro (Spinoza, 2009)
ao participar da aula de producdo textual referente a receita. Ele relata ter gostado da
aula, destacando, principalmente, o paladar, como uso de um recurso sensorial
diferenciado na aula. A partir desses relatos iniciais, enfatizo a relevancia dos atos
corporificados (Mills, 2016) para as préaticas de letramento.

Esses relatos demonstram que 0s textos podem ser produzidos por um conjunto
de signos e lidos ndo apenas cognitivamente, mas também por outras formas de
consciéncias corporais. Deleuze e Guatarri e, também, Massumi explanam sobre a
existéncia de corpos ndo humanos sem 6rgéos que sdo capazes de afetar outros corpos
(Ott, 2017). Logo, os textos, nas aulas de LP discutidas neste capitulo, podem ser
considerados corpos e ndo apenas estruturas linguisticas, pois impactam os alunos,

influenciando em suas poténcias de agir no mundo.
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O processo de construir sentidos - meaning making - neste trabalho, assemelha-
se ao conceito bakhtiniano, envolvendo o contexto socio-historico, onde as praticas
comunicativas produzem sentidos, integradas a experiéncias da vivéncia social dos
individuos. A construcdo de sentidos constitui-se, também, na perspectiva rizomatica
deleuziana: ndo ha um ponto de partida e um ponto de chegada (cf. Deleuze e Guatarri,
1995), e sim possibilidades impares que se bifurcam em novos significados. 1sso porque
0s estudantes estdo sempre vivendo novas préaticas situadas e emergentes do processo de
ser e estar no mundo.

Na secdo a seguir, analiso os sentidos de texto e linguagem construidos pelos

estudantes.

3.1. Expandindo o conceito de texto e linguagem, através das assemblagens
multissensoriais e afetivas

No meu planejamento inicial, observando o processo de wondering proposto por
Somerville (2007), percebi que, ao propor uma abordagem afetiva e multissensorial para
as aulas de LP, eu estava abrindo espaco para davidas, incertezas e transformacoes
radicais (Somerville, 2007). Isso porque eu desafiava abordagens alicercadas nas aulas
de LP, como o dominio racional e cognitivo nas praticas de letramentos, a
hierarquizacdo da palavra sobre outros recursos semioticos, o estudo do texto com foco
na estrutura, a interpretacdo textual fechada e homogénea. Essas abordagens, nas aulas
de LP, sustentam-se em concepcdes teoricas estruturalistas e racionalistas.

A educacdo, na atualidade, conforme discutido por Campos (2023), com base
em Demo (2001), ainda est4 enraizada em uma perspectiva instrucionista de ensino.
Essa abordagem se fundamenta nos pensamentos filosoficos cartesianos, positivistas e
outros que, por varios séculos, reinaram nas ciéncias, valorizando o conhecimento
racional, fixo e linear. Isso contribuiu para a formacdo de um pensamento mecanicista,
metaforizado por Freire (1987) como concepg¢do bancéaria da educacgdo. Nesse sistema,
0 professor assume o papel de instrutor e detentor do saber, ao passo que o aluno se
torna o receptor ou o0 depdsito do conhecimento. Tais concepgdes reduzem o
conhecimento a “dominio de contetudo, reproducdo de informagdes copiadas” (Campos,
2023, p. 27) e unicidade de sentidos.
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Com base em Freire (1987), Campos (2023) discute sobre alguns prejuizos
acarretados por esse sistema instrucionista e bancario da educacédo. Primeiramente, esse
sistema distancia, tanto os professores quanto os estudantes de suas vivéncias no
mundo, haja vista que o conhecimento, nas interagdes sociais, ndo é fixo, nem
invariavel. Logo, ndo ha saberes totais ou verdades absolutas nas ciéncias humanas e
sociais, “a totalidade ¢ a ndo verdade” (Morin, 2011, p. 7). Um segundo prejuizo € que,
em vez da construgdo de conhecimentos, na comunicacdo entre o professor e o
estudante, o professor passa a ser visto como o centralizador do saber. Isso limita a
exploracdo do repertorio vivencial dos estudantes na constru¢cdo de novos saberes.
Nesse contexto, no processo de wondering, busquei questionar, no meu planejamento,
como descentralizar a ideia de que o saber se concentra unidirecionalmente no
professor, passando a valorizar os estudantes como agentes ativos na construgdo dos
conhecimentos. Nesse entendimento, em vez de conhecimento fixo e da interpretacdo de
texto mais fechada e homogénea, procurei considerar os diversos sentidos construidos
pelos estudantes, a partir de seus repertorios vivenciais, em contextos situados.

O contexto educacional, no que se refere a linguagem, tem sido influenciado,
também, por uma perspectiva estruturalista. A ciéncia saussureana, buscando uma
definicdo fixa, universal e homogénea para a Linguistica, considerou a lingua como um
sistema abstrato, em detrimento da fala, da historicidade, da materialidade e do
contexto. A formacdo dos signos linguisticos, para Saussure (2006), leva em
consideracdo a formacdo de uma unidade complexa, fisiologica e mental, através da
unido entre o som, unidade acustica vocal e a ideia. Nesse enfoque, 0s signos
linguisticos, constituidos por significado (conceito) e significante (imagem acustica) se
trata de uma representacdo mental (Campos 2023), fortalecendo a perspectiva cartesiana
da mente sobre a matéria (Canagarajah, 2017).

No meu planejamento, o processo de wondering me levou a questionar sobre
esse carater estruturalista que predomina nas aulas de LP, focalizando nas estruturas
linguisticas e textuais, como uma norma fixa e cognitiva. Em vez dessa abordagem,
focalizei em criar algo novo, ao considerar os sentidos construidos pelos estudantes,
através da dinamicidade, da afetividade, da corporificacdo e do contexto situado das
praticas textuais e comunicativas.

Nessa direcdo, buscando uma educacao linguistica mais fluida e engajada com o

repertorio vivencial do estudante, fundamentei-me em vertentes teoricas
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contemporaneas, como a translinguagem, o afeto e a multissensorialidade, que
transcendem a ideia de lingua como estrutura fixa e autossuficiente de comunicacao
(Rocha e Megale, 2023). Conforme Canagarajah (2017, p. 31), “o translinguismo olha
para 0s recursos verbais como interagindo sinergicamente para gerar novas gramaticas e
significados, além de suas estruturas separadas”. Nesse sentido, a comunicacao nédo se
limita ao texto verbal, hd um conjunto de recursos semidticos, espaciais e contextuais
(Rocha e Megale, 2023) que significam. Em outras palavras, “os diversos recursos
semioticos funcionam juntos como um agenciamento, sem possibilidade de separa-los”
(Canagarajah, 2017, p. 39). Em concordancia com esses autores, no processo de
wondering, busquei questionar sobre a hierarquizacdo da palavra nas aulas de LP, de
modo a valorizar outros recursos semiéticos na construcdo de sentidos.

Desse modo, nesta pesquisa, considero que h& outras gramaticas - como o
cheiro, 0 movimento, o paladar, o tato etc. (Mills, 2016) - que transcendem a palavra na
comunicacdo humana, valorizando a corporificacdo. Destaco, também, a emogéo que se
indexa ao uso dos signos da linguagem (Ahmed, 2021), expandindo as formas de
percepcdo corporal. Tais percepcdes corporificadas enfatizam, concomitantemente, a
unido entre o corpo e a mente nas praticas comunicativas e textuais, a partir das quais 0s
estudantes estdo socialmente engajados e constroem sentidos.

Com base nessa visdo, acredito que, assim como a palavra, outros recursos
semioticos podem ser considerados texto, haja vista que podem ser captados pelo corpo
e mente, construindo sentidos. Mills (2016) cita, como exemplo, o cheiro do jantar de
um vizinho ou 0 som de um avido pelos ares. A autora nao hierarquiza a palavra em
detrimento de outras consciéncias corporais, assim como Ahmed (2021) ndo hierarquiza
a racionalidade sobre o afeto. Afetar e ser afetado é uma forma de potencializar a
existéncia no mundo. Ao colidir, com diferentes textos, essas afec¢des desenvolvem
emoc0es. Isso significa que a leitura textual ndo é captada apenas cognitivamente, 0s
estudantes constroem sentidos, também, através das emocdes.

Diante das discuss@es ja desenvolvidas, assim como tedricos contemporaneos,
como Morgan, Rocha e Maciel (2021), Ahmed, Morgan e Maciel (2021), Canagarajah
(2017), Mills (2016), Anwaruddin (2016) e varios outros, reconheco a importancia da
corporificagdo, do afeto, do contexto espago-temporal, da materialidade e da fluidez,
para as praticas de letramentos. Assim, levando em consideracdo esses questionamentos

iniciais, no processo de wondering, como forma de desconstruir abordagens mais
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tradicionais de aulas de LP, a favor de letramentos mais fluidos, cheguei a seguinte
pergunta de pesquisa: como o0s sentidos de texto e de linguagem podem ser ampliados,
na perspectiva do afeto, da multissensorialidade e da translinguagem?

Antes de iniciar 0 meu planejamento, pesquisei em revistas educacionais, como
a Nova Escola e em videos no YouTube, propostas de planejamentos de aulas para a
disciplina de LP que, de algum modo, contemplassem o afeto e a multissensorialidade.
A respeito do letramento sensorial, notei que haviam diferentes propostas de atividades
corporificadas para a educagdo infantil, como: o uso de caixinhas de areia para criar
letras e desenhos, brincadeiras sensoriais ao ar livre, exploracdo sensorial com
alimentos, entre outras. Porém, ndo encontrei planejamentos que contemplassem 0 uso
do letramento sensorial e afetivo no ensino médio, nas aulas de LP. Reconhecendo,
como Mills (2016) e Anwaruddin (2016), a importancia desses letramentos pods-
estruturalistas para todos os contextos de educacgdo linguistica, percebi que estaria
criando algo novo no meu planejamento.

Nessa dire¢do, planejei, no primeiro encontro, com base em Mills (2016) e
Spinoza (2009), apresentar aos estudantes diferentes possibilidades sensoriais - cheiro,
som, imagem, tato e o afeto - como recursos para transcender os sentidos de texto e
linguagem. Assim, surgiu a ideia de levar para a sala de aula frascos com cheiros,
diferentes sons, imagens etc, para apresentar outras possibilidades semioticas aos
estudantes, de modo a construirem sentidos ao serem afetados por outras possibilidades
textuais e comunicativas. Antes, porém, planejei dialogar com os estudantes sobre os
sentidos que eles ja haviam construido para texto, em suas experiéncias escolares e

sociais. Vejamos:

Imagem 1

@)
@)

O que pode ser considerado texto ,;1‘
‘ [ ) /)

S
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Fonte: elaborado pela autora

P: Vamos dialogar sobre os conceitos de texto. Para vocés, texto pode ser:
A11: E uma forma de pér um pensamento né, no papel.

A20: Algo que a gente elaborou né.

Al12: Sdo palavras.

P: Sera que um texto é construido apenas por palavras?
A28: Pode ser uma imagem também professora.
Al12: Acho que imagem néo.

P: Por que ndo?

A12: Porque é sd imagem, ndo esta dizendo nada.

A9: Eu acho que é sim, se vocé olhar ela, vai entender alguma coisa.

A28: Professora, eu acho que é um texto sim, porque através da imagem a
gente pode interpretar e tem toda uma histéria por tras.

P: E 0 que mais pode ser texto?

Al4: As fotos que as pessoas postam no Instagram sdo textos.

A2: As postagens do Facebook, como mensagens de aniversario.

Al7: Noticias.

A3: Por exemplo, quando alguém falece, postam aquela imagem do luto na
cor preta, tem um significado ali, uma mensagem.

A5: Os emojis também né, uma carinha com coragéo, significando amor ne.

P: Sera que um cheiro pode ser um texto?

(Siléncio)

A9: Eu acho que pode ser, porque as vezes vocé sente um cheiro que vocé
sentia na sua infancia, ai vocé lembra algo bom do seu passado através do
cheiro.

P: Cite um exemplo para nds de um cheiro que lembra sua infancia.

A9: Rapadura.

Ab5: Eu, é algodao doce.

Al1l: Ja eu lembro do cheiro de manga, quando a gente chega embaixo do
pé de manga no tempo que ta dando manga.

(Grifos meus)

Através da fala do A1l - “uma forma de p6r um pensamento né, no papel” -, o
texto é considerado uma expressdo do pensamento. A linguagem como expressdo do
pensamento é uma concepcdo criada por correntes de estudos linguisticos da gramatica

tradicional’. Nessa perspectiva, a linguagem é vista como um “psiquismo individual”

7 A gramatica tradicional foi fundada a mais de 2.000 anos e se refere ao estudo dos fendmenos
linguisticos que antecede a instituicdo da linguistica como ciéncia. Fazem parte dessa concep¢do, 0s
estudiosos da gramatica grega e romana da antiguidade cléssica, pesquisadores do periodo renascentista e
do século XVIII com o estudo da gramatica prescritiva. A gramatica tradicional privilegiou a lingua
escrita, valorizando a linguagem literaria padrdo e desconsiderando expressdes coloquiais, e a
historicidade que permeia a linguagem padrdo (Weedwood, 2002; Lyons, 1995).
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que expde aquilo que é formado pela mente, valorizando, assim, a lingua como um
conjunto de regras imutaveis e sem nenhuma influéncia ou interferéncia social. Nesse
sentido, interpreto que essa visdo do aluno se associa a ideia de que ndo saber se
expressar se refere a ndo saber pensar. Buscando desconstruir essa concepcao textual do
aluno, focalizada no dominio da mente sobre o corpo, discuti com os alunos sobre a
linguagem e texto em uma perspectiva mais social, baseadas em concep¢des mais
bakhtinianas da linguagem como interacdo social, conforme veremos adiante.

As percepcdes de A20 - “Algo que a gente elaborou né” - também limitam o
entendimento de texto. Pois texto ndo é apenas uma elaboracdo individual e
materializada do pensamento, texto também é social. Ha diversos géneros textuais que
circulam na esfera social. Esses textos produzem sentidos nas praticas comunicativas
dos estudantes, pois envolvem um conjunto de recursos semioticos, multimodais e
multissensoriais, e podem ser percebidos por meio de diferentes consciéncias corporais.

Outra forma de defini¢do textual- “sao palavras” - apontada por Al2, limita o
entendimento de texto a recursos verbocéntricos, por meio da palavra escrita ou oral.
Com isso, interpreto que ainda h&d uma tendéncia tradicionalista nas praticas de
letramento que buscam valorizar a linguagem verbal em detrimento de outros recursos
semioticos.

Essa percepcdo pode ser associada a outra pesquisa realizada na aula de LP, no
ensino fundamental. Na interacdo com a professora, um dos alunos mencionou: “mas
professora, imagem ndo é texto!”. Nesse sentido, a professora buscou transcender a
visdo grafocéntrica de texto, ao realizar um trabalho em sala de aula voltado a
percepcao dos alunos acerca do conceito de texto, por intermédio da multimodalidade e
dos multiletramentos. Essas abordagens englobam outros recursos semioéticos no
processo de construcdo de sentido dos textos, que vai além da escrita e da leitura
pragmatica.

Similarmente, identifico nesta pesquisa um entendimento de que imagem nao é
texto. Esse entendimento ocorre no relato de A12, ao expressar que “é s6 imagem, nao
estd dizendo nada”. Em contrapartida, a pergunta feita por mim - “P. Sera que um texto
¢ construido apenas por palavras?” - e a resposta da A9 - “Eu acho que (imagem) é
(texto) sim, se vocé olhar ela, vai entender alguma coisa” - instiga outros alunos a
criarem significados para imagem como uma possibilidade textual. Assim, a fala de

A28 - “professora, eu acho que € um texto sim, porque através da imagem a gente pode
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interpretar e tem toda uma histéria por tras” - ja produz um sentido mais abrangente de
imagem como sendo texto. Esse sentido é construido envolvendo a historicidade, ou
seja, 0 atravessamento entre os significados sociais do texto e as experiéncias de vida
dos leitores. Assim, no encontro com a imagem ou outra forma de texto, o estudante
pode ser afetado e construir sentidos a partir desse afeto.

Comecei a observar, nesse processo de interacdo com os alunos, que os sentidos
pré-construidos de texto, hierarquizando as palavras em detrimento de outros recursos
semidticos, e a expressdo do pensamento, com énfase a cognitividade, foram se
modificando. Nesse contexto, a aula de LP entrou em um processo de becoming, tornar-
se outro, a medida em que 0s estudantes passaram a construir novos sentidos para texto.
Nesse processo liminar de construgdo de sentidos, conforme Somerville (2007),
embasada em Turner (1982), o iniciado ndo é mais o que ele foi e nem o que ele se
tornard, estd em um processo intermediario de desconstru¢do, um espaco aberto ao
surgimento. A vista disso, percebi que os sentidos iniciais que os estudantes atribuiram
a texto comegaram a ser desconstruidos. Os estudantes entraram em um processo
liminar, abrindo-se para o surgimento de novos sentidos.

Nesse processo liminar, ao considerar a imagem como texto, no momento em
que questionei - “P. O que mais pode ser um texto” -, 0S estudantes passaram a citar
abordagens multimodais e diferentes géneros textuais como formas validadas de se
conceber texto: fotos postadas no Instagram, noticias, mensagens de aniversario e luto
postadas no Facebook e Emojis. Isso transcende a visdo grafocéntrica de texto, dando
énfase a outros recursos semidticos- visuais, gestuais, sonoros, movimentos etc. - que
podem compor a construcao de textos que circulam nas redes sociais.

Para afetar ainda mais os estudantes na construgdo de sentidos para texto, nesse
processo de becoming, perguntei: “P. Sera que um cheiro pode ser um texto?”. Nesse
momento, ocorreu um siléncio na sala de aula. Esse siléncio foi interrompido por A9, ao
expressar sobre um cheiro que relembra sua infancia: “Eu acho que pode ser, porgue as
vezes vocé sente um cheiro que vocé sentia na sua infancia, ai vocé lembra algo bom do
seu passado, através do cheiro”. Lembrar do cheiro, trouxe para a aluna um afeto de
alegria. Assim, observei que a experiéncia sensorial e afetiva produziu sentido, porque
faz parte do repertério vivencial da estudante. Quando a aluna voltar a sentir cheiro de
rapadura, Ihe remetera a um bom encontro. Isso demostra que uma percep¢ao sensorial,

também, pode ser um texto.
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No processo de becoming, o siléncio também significa. Nesse contexto, ao
ficarem em siléncio, apds minha pergunta, os estudantes entraram no espaco do
desconhecido, um espaco liminar sem narrativas e relacional de qualquer surgimento
(Somerville, 2007). Nesse espaco, a A9 construiu um novo sentido para texto, ao relatar
um cheiro da sua infancia. Essa nova abordagem de texto é mais fluida e situada, pois
foi construida pela aluna a partir de seu repertorio vivencial, ou seja, uma experiéncia
ou histéria de vida da aluna. Essa experiéncia sensorial de texto estd associada a
maneira com que ela foi afetada na sua inféncia, com o produto que exala esse cheiro
(rapadura) nas suas relac6es familiares e cotidianas. Nesse sentido, a linguagem, o afeto
e as experiéncias sensoriais ndo se dissociam nas experiéncias comunicativas e nas
relagdes sociais dos estudantes.

Ao construir sentido para a percepcao olfativa como sendo texto, a aluna relatou
sua historia de vida. Nesse contexto, o sentido ndo é fixo e unidimensional, diferentes
sentidos podem emergir, de acordo com as experiéncias de vida dos estudantes. A vista
disso, a fala da aluna afetou outros estudantes, também, a produzirem sentidos situados,
mencionando sobre suas préprias experiéncias vivenciais ao relatarem cheiros da
infancia: “Eu, ¢ algodao doce” (A5), “Ja eu lembro do cheiro de manga [...]” (A1l).

Os sentidos construidos nesses relatos envolveram ndo apenas o olfato, mas
também o paladar, pois, além de cheirar, os alunos, provavelmente, degustaram a
rapadura, o algodao doce e a manga. Essas percepcdes sensoriais foram significativas,
na assemblagem com outras experiéncias vivenciais, como, por exemplo, 0 espago-
temporal que o aluno ocupava naquele momento, a interacdo com pessoas e outros
contextos. Nesse horizonte, conforme Spinoza (2009), ha uma indissociabilidade entre a
mente e 0 corpo nas experiéncias de vida. Ao relembrar um bom encontro, na infancia,
o0s estudantes foram afetados positivamente, aumentando, tanto a poténcia de existir do
corpo quanto da mente.

Apds esse dialogo inicial, percebi que os estudantes entraram em um estado
liminar, “um processo de transformacdo entre um estado de ser e outro” (Somerville,
2007, p. 239), ao se abrirem para a construcdo de novos sentidos para texto. Para
aprofundar esse processo de transformacéo, passei a apresentar aos alunos diferentes
textos para explorar os recursos sensoriais e afetivos, integrando corpo e mente na

construcdo de sentidos. Para discutir, nesta secdo, selecionei trés desses textos: uma
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imagem, um cheiro e um som. Vejamos, primeiramente, como 0s estudantes

construiram sentidos no encontro com a imagem.

Imagem 2

Fonte: Disponivel em: https://i.ytimg.com/vi/JgPk4xM53Fc/hqdefault.jpg?sqp=-
0aymwEMCOADEOgC8quKgQMa8AEB-AH-
CYACOAWKAgWIABABGH8gGigoMA8=&rs=A0On4CLCcAKi_Snj2gjiLcMhsIRtImCUZqg

P: Como esta imagem afeta vocés?

Al: D& uma sensagdo de medo dos olhares [...].

Al5: Tristeza, a gente percebe uma pessoa solitaria.

A29: Sentimento de inferioridade.

A5: Quando a pessoa sofre um trauma assim, de as pessoas ficarem olhando
demais para ela, passa uma sensacdo de inseguranga, olhando assim uma
coisa que a pessoa hao gosta, tem medo. A inseguranga de vocé estar em
algum lugar e sentir que esta todo mundo te olhando e te julgando.

A22: Se uma pessoa tiver olhando assim pra gente ela estd com mé
inten¢ao.

A8: Pela postura também da pra ver que a menina estd com medo,
recuada, a pessoa se sente deprimida e quer se esconder.

A7: Parece uma menina sendo assediada, da um sentimento ruim.

A10: Penso na cidade pequena como a nossa aqui, onde as pessoas ficam
olhando a vida dos outros.

PS: Essa imagem também remete a uma pessoa que cometeu um erro, e ela
sente medo de ter aquele erro exposto. O que mais vOCcés conseguem
interpretar?

(Houve uma pausa, depois todos olharam para 0 A17)

Al7: Me senti julgado agora, como na imagem, todo mundo olhou para
mim, esperando eu falar alguma coisa sem sentido, mas eu interpreto essa
imagem como olhares maldosos... Por exemplo, uma vez que fui tentar
empinar de moto, cai no meio da rua, todos ficaram olhando pra mim, ai falei
meu Deus do céu, peguei a moto, ela nem quis ligar mais, eu me senti
humilhado e ndo quis mais fazer isso.

A9: A gente comega a refletir antes de julgar o préximo né.

(Os alunos fizeram gestos, expressdes faciais de tristeza, enquanto
observavam e dialogavam sobre a imagem)

(Grifos meus)

Nesse momento, apds os alunos construirem sentidos para a imagem como
sendo texto, passamos a dialogar sobre os sentidos emergidos no encontro deles com a

imagem. Nessa dire¢do, em um processo de becoming, a partir da minha indagacao - “P.


https://i.ytimg.com/vi/JgPk4xM53Fc/hqdefault.jpg?sqp=-oaymwEmCOADEOgC8quKqQMa8AEB-AH-CYAC0AWKAgwIABABGH8gGigoMA8=&rs=AOn4CLCcAKi_Snj2qjiLcMhslRtlmCUZqg
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Como esta imagem afeta vocés?” -, os alunos passaram a construir sentidos,
expressando as emocdes emergidas do modo como a imagem os afetaram. Assim, 0s
sentidos construidos pelos estudantes para texto foram além da leitura ou da
interpretacdo de modo racionalista, envolvendo, também, seus sentimentos e emogdes.

E importante ressaltar que a imagem 2 se trata de um corpo ndo humano, pois
tem a capacidade de afetar os estudantes. Em uma perspectiva translingue, analiso que a
imagem transcende o0s recursos verbais. Os elementos semidticos que a compdem (cores
escuras, a postura da pessoa e 0s gestos apresentados pelos olhos) afetaram os
estudantes com afeto negativo, como expresso por A7, “[...] um sentimento ruim”; A29,
“sentimento de inferioridade”; e AL5, “tristeza [...]”. Esses sentimentos foram
emergidos porque, segundo os estudantes, a menina presente no texto esta solitaria e
sendo assediada. Relacionados a tristeza, os demais estudantes foram atribuindo outros
afetos para a imagem. Esses afetos, combinados com os gestos e expressdes faciais dos
estudantes, representaram uma diminuicao da poténcia de agir na classe.

Um desses sentimentos derivados da tristeza € o medo. Conforme a fala de Al -
“D& uma sensac¢do de medo dos olhares”. Para Spinoza (2009), o medo se refere a uma
tristeza emergida da imagem de algo que temos duvida ou tememos. Isto posto,
interpreto que esse temor na estudante foi despertado pelos olhares duvidosos presentes
na imagem. Para A22, “se uma pessoa tiver olhando assim pra gente ela estda com ma
intengd0”. Desse modo, A22 constroi sentidos para os olhares duvidosos, classificando-
0s como pertencentes a alguém que pensa em fazer o mal, refor¢ando, assim, 0 motivo
do medo expresso pela Al.

Enfatizaram esse afeto, também, A8, A5 e PS, ao classificarem o medo como
algo emergido do julgamento social: “[...] da pra ver que a menina estd com medo,
recuada, a pessoa se sente deprimida e quer se esconder” (A8), “uma pessoa que
cometeu um erro, e ela sente medo de ter aquele erro exposto” (PS), “olhando assim
uma coisa que a pessoa ndo gosta, tem medo, a inseguranca de vocé estar em algum
lugar e sentir que esta todo mundo te olhando e te julgando” (A5).

O medo, nesse sentido, pode ser sinbnimo de “temor”, refere-se ao temor de ter
0 erro exposto e julgado, o que resultaria no “rebaixamento”. Segundo Spinoza (2009),
dificilmente alguém rebaixaria a si mesmo, mas a pessoa sente medo de ser rebaixada
pelos padrdes de julgamento social. Ou seja, no julgamento transcendente, adotado pela

sociedade, existe a ideia de bem e mal, pecado e remissdo, certo e errado. Sendo assim,
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se 0 erro exposto for considerado grave, pode ferir a moral da pessoa; logo, esconder a
si propria ou ao erro é um esforco da pessoa para perseverar no seu ser. Na visdo de
Spinoza (2009), ndo existe bem e mal, mas o bom e 0 mau encontro, assim, o que mina
a poténcia de agir sdo os afetos tristes, derivados de causas exteriores. Com efeito, o
individuo se esforca para perseverar no seu ser, quando o imaginario de medo é
substituido pelo conhecimento adequado daquilo que esta causando o julgamento social,
possibilitando, assim, que os afetos relacionados a tristeza sejam substituidos e
preenchidos por afetos que potencializam a existéncia.

Complementando essa analise, de forma mais situada, a A10 criou sentido para o
texto, relacionando esse suposto julgamento ao proprio lugar onde vive, ao dizer:
“Penso na cidade pequena como a nossa aqui, onde as pessoas ficam olhando a vida dos
outros”. O municipio onde vivem o0s participantes da pesquisa possui,
aproximadamente, seis mil habitantes. Logo, essa associacdo foi feita pelo fato de,
certamente, as pessoas serem conhecidas. Observei, nesse cenario, que 0s sentidos
construidos para “julgamento” ndo se limitaram apenas a pessoa representada no texto,
houve uma relagdo com os alunos de uma determinada localidade. Nas palavras da A10,
olhar a vida dos outros é algo que ocorre na sua comunidade. Nesse horizonte, em
consonancia com a analise realizada no paragrafo anterior, olhar a vida das pessoas
pode ter o sentido de fofocar, espalhar ou julgar alguma falha que alguém tenha
cometido, mediante padrdes sociais de certo e errado, gerando preconceitos e, até
mesmo, injusticas sociais.

Os sentidos dos textos ndo sdo estaticos e fechados, pois, ao colidir com o0s
estudantes, na relacdo entre linguagem, sujeito, afeto e espaco, eles produzem novos
textos e sentidos. Observei isso na fala de A17. O encontro com o texto levou o aluno a
contar suas experiéncias cotidianas. Primeiramente, o estudante foi afetado em uma
posicdo semelhante a representacdo do texto, quando sentiu os olhares da classe em
direcdo a ele: “me senti julgado agora, como na imagem, todo mundo olhou para mim”.
Isso gerou um desconforto ao estudante, a partir do imaginario que ele fez de que a
classe poderia julgar a fala dele como algo sem sentido.

Na busca por eliminar esse afeto de desconforto, o aluno citou um episédio real
da sua vida. Segundo ele, ao tentar empinar de moto ele sofreu uma queda, isso chamou
a atencgéo das pessoas. Como efeito desses olhares, o estudante relatou: “[...] eu me senti

humilhado e ndo quis mais fazer isso”. A humilhacdo sentida, nesse contexto, refere-se
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a “vergonha”, afeto que Spinoza (2009) caracteriza como a ideia de uma acdo nossa
desaprovada pelos outros. No caso do aluno, a acdo pode ter sido julgada pelas pessoas
como algo errado, ao tentar se exibir ou se aparecer, resultando, consequentemente, na
queda. Assim, a atitude do aluno para se perseverar sobre o julgamento social foi ndo
voltar mais a empinar de moto.

Apds os comentarios anteriores, a fala de A9 - “a gente comega a refletir antes
de julgar o proximo né” - demostra que a aluna levou a questdo do julgamento social
para o segundo género de conhecimento. No primeiro género, o ser que julga faz isso a
partir de ideias confusas, ou seja, a pessoa pensa que estd julgando o outro por seus
proprios conceitos, mas esta submetida a crencas e preconceitos implantados na
sociedade por certos grupos que detém o poder. Nas palavras de Spinoza (2009),
quando a pessoa € capaz de agir pela razdo, ela alcanca um outro nivel de
conhecimento, o que lhe possibilita refletir. Assim, a aluna percebeu que, em vez de
simplesmente julgar alguém por certos padrdes sociais, pode ter uma atitude mais
humana e acolhedora.

Ap0s a imagem, busquei analisar 0 encontro dos estudantes com outra percepcao

textual presente no cotidiano: o cheiro, percebido pelo espaco olfativo. Vejamos:

Imagem 3

Fonte: imagem gerada durante a aula, percepcdo textual olfativa.

(Apos passar os frascos com cheiro)

P: Que cheiro pode ser esse?

Al: Perfume.

AG6: Parece cheiro daquelas flores da primavera.
A27: E aquele perfume Florata.

Al4: Acho que é o Malbec.

A10: Pra mim é o Coffee.
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P: Este cheiro pode estar comunicando alguma coisa?

Al: Que a pessoa acabou de sair do banho, ou quando estou passando
perto de uma perfumaria, como a loja “O Boticario”.

A27: Que tem alguém ou alguma coisa cheirosa por perto.

A15: Quando eu passo em frente a praca, aquele povo esta esperando 6nibus
pra ir pra faculdade, a gente sente aquele cheiro de perfume, que povo
cheiroso!

PS: Quando eu tomo banho que passo perfume minha filha pergunta: ja vai
pra escola? Pra ela o perfume comunica que eu vou sair.

A23: Perfume também representa saudade de uma pessoa, uma pessoa
gue usava um perfume e quando vocé sente o cheiro, lembra essa pessoa.

P: Tem alguma pessoa que vocé se lembra pelo cheiro do perfume?
A23: Eu lembro de uma amiga que mudou pra outro estado.
(Grifos meus)

A atencdo a multissensorialidade, hd muito tempo, tem sido reconhecida em
determinadas culturas. Como exemplifica Mills (2016), a partir da leitura do trabalho de
Pandya (1993), comunidades Ongees utilizam o cheiro corporal para definir a
identidade individual. Essas culturas apresentam percepcBes corporais riquissimas que
contribuem para as praticas comunicativas.

No cotidiano, os alunos convivem com diversas percepgdes sensoriais que vao
além do visual ou da palavra. Nessa perspectiva, a gramatica do cheiro pode ser uma
das possibilidades de constituicdo textual, mas é pouco explorada na escola, pois a
énfase maior ainda esta na escrita, na fala e no visual.

Nas praticas cotidianas, ndo é apenas uma noticia, uma redacdo ou postagens nas
redes sociais que comunicam, 0 corpo é capaz de captar 0 que acontece em seu
ambiente. Mills (2016) explana sobre o espaco olfativo. Segunda a autora, trata-se das
“fronteiras espaciais ou limites do que um individuo pode perceber” (Mills, 2016, p.
145). Um exemplo citado por ela é a capacidade de sentirmos o cheiro de algo que ndo
estamos vendo, como o jantar de um vizinho.

No processo de becoming, ap6s entrarem em um espaco aberto ao surgimento,
comecando a significar o cheiro como sendo texto, os estudantes passaram a ampliar
suas construcdes de sentido ao serem afetados por um cheiro.

Para a Al, atraves desse cheiro, é possivel perceber que uma “pessoa acabou de
sair do banho”, ou que h& uma “perfumaria, como a loja O Boticario” por perto. Na
mesma direcdo, a A27 comentou que o olfato comunica: “Que tem alguém ou alguma
coisa cheirosa por perto”. O cheiro do perfume constréi sentidos, também, no cotidiano
da A15: “Quando eu passo em frente a praga, aquele povo esta esperando Onibus pra ir

pra faculdade, a gente sente aquele cheiro de perfume, que povo cheiroso!” 1SS0 mostra
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uma experiéncia cotidiana da aluna com o espaco olfativo. Ela é afetada positivamente
pelo cheiro. Porém, se ela passasse perto de alguém e sentisse cheiro de chulé, poderia
ser afetada negativamente, despertando um sentimento de nojo.

Essas percepcOes olfativas enfatizadas pelas estudantes corroboram para elas
compreenderem o espaco olfativo urbano, auxiliando na apreciacdo de “diferentes
pessoas, alimentos, restaurantes e lojas em qualquer mistura suburbana” Pennycook,
2017, p. 279).

Outro exemplo de comunicacdo olfativa foi relatado pela PS aos alunos:
“Quando eu tomo banho que passo perfume minha filha pergunta: ja vai pra escola? Pra
ela o perfume comunica que eu vou sair”. Isso revela que a experiéncia com o cheiro
entre a professora e a sua filha é uma comunicagdo situada, haja vista que “os cheiros
nos chamam, convocando associagdes com pessoas, lugares, hordrios e atividades”
(Pennycook, 2017, p. 279).

Para Mills (2016), é por meio das conexdes corporais entre pessoas, textos e
tecnologias que os conhecimentos sdo construidos. A autora, com base em Wenger
(1998), chama essas conexdes de comunidades de préatica, envolvendo experiéncias
entre pessoas e acontecimentos sociais. O cheiro € uma das multissemioses que, assim
como a palavra, pode comunicar um perigo: um vazamento de gas, um produto toxico
nocivo a saude, uma comida estragada etc. O cheiro pode comunicar, também, que a
pessoa estd passando préximo a uma padaria ou que o vizinho estd fazendo um
churrasco.

O cheiro esta muito relacionado ao afeto. O encontro entre 0s corpos pode
aumentar ou diminuir a poténcia de agir, emergindo afetos de desejo, alegria ou tristeza.
No caso, o cheiro sentido na sala de aula produziu um bom encontro com os alunos.
Observei na imagem 6 que, apo6s cheirar o produto, a Al passou o frasco para sua
colega, mas continuou cheirando a tampa. Também, apds definir o cheiro como
perfume, os alunos citaram qual fragrancia parecia ser (floratta, coffee, malbec),
supostamente, cheiros que fazem parte de suas experiéncias cotidianas. Outra definigdo
é da A6 - “[...] cheiro de flores de primavera” -, demostrando um encontro positivo com
0 cheiro.

Nas palavras de A23: “Perfume também representa saudade de uma pessoa, uma
pessoa que usava um perfume e quando vocé sente o cheiro, lembra essa pessoa”. 1sso

demostra que a estudante teve uma afecgdo mais intensa com o cheiro, emergindo, desse
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encontro, o afeto de saudade. Nesse sentido, o cheiro nédo esta relacionado a um produto
agradavel ou desagradavel, mas aos sentimentos por uma pessoa. Segundo Spinoza
(2009), a saudade se refere a um desejo intensificado de desfrutar de uma coisa, porém
esse desejo é refreado por recordacdes que excluem a existéncia daquela coisa. Assim, a
saudade se refere a uma tristeza pela lembranca da amiga da aluna que se mudou para
outro Estado.

Como analisei, o texto olfativo esta diretamente ligado ao contexto espago-
temporal em que o aluno esta inserido. Os alunos relataram particularidades em que o
cheiro acontece, como uma assemblagem, em suas experiéncias vivenciais relacionadas
a modos de vida, relacdes afetivas e aos lugares em que vivem, como o0 espaco urbano.

A seguir, vejamos 0s sentidos construidos em outro encontro dos estudantes com

texto:

Imagem 4

L1 d

Fonte: imagem gerada durante a aula, percepcao textual sonora.

P: Que som pode ser esse?

A13: Da sirene da ambulancia.
A26: Do carro da policia.

Al4: Pode ser do bombeiro também.

P: Este som pode estar comunicando alguma coisa?

A13: Quando a gente ouve esse som, geralmente é acidente.

A26: Quando tem alguma perseguicdo ou fuga da policia, a gente ouve
esse som também.

Al5: Estd avisando que a gente precisa sair da frente, liberar a estrada
ne.

A27: Professora, uma vez eu fui para Caceres e deu engarrafamento. A
gente estava do lado direito, ai veio um carro e entrou do lado esquerdo, e
estava vindo uma ambulancia, e ndo dava pra passar porque ele entrou
la de enxerido, ai ele teve que entrar no meio do mato pra ambulancia
passar.



109

P: Como esse som afeta vocés? Vocés tém algum sentimento quando ouve
esse som?

A26: Desespero, eu ja ouvi esse som, e quando depois fui saber carro de
policia correndo atras de bandido.

A28: Preocupacao, pode ser algum conhecido da gente que esta mal.

Al13: Eu gosto de ouvir esse som.

(Risos)

A13: Uai, significa que a pessoa esta sendo socorrida.

(Grifos meus)

O som também é um recurso semidtico que faz parte do espaco sensorial dos
alunos. O espaco auditivo vai além do som de palavras, refere-se a comunicacdo por
meio dos diversos conjuntos sonoros percebidos pelos alunos no cotidiano. Mills (2016)
cita um exemplo do som do avido que pode ser ouvido a varios quildmetros de
distancia.

Na aula em que realizei com os estudantes do segundo ano, coloquei um efeito
sonoro. Ao serem afetados pelo som, os estudantes o definiram com diferentes sentidos:
sirene da ambulancia, da policia ou do corpo de bombeiros. Isso foi pronunciado de
acordo com as experiéncias sonoras que o0s estudantes tiveram em suas vivéncias. Por
exemplo, o Al3 citou que “quando a gente ouve esse som, geralmente é acidente”, ou
seja, para ele, se refere ao som da sirene da ambulancia ou do corpo de bombeiros. Para
a A26, “quando tem alguma perseguicdo ou fuga da policia a gente ouve esse som
também”. Nesse viés, a estudante associa 0 som a sirene da policia. A Al5 também
relatou: “estd avisando que a gente precisa sair da frente, liberar a estrada né”. A
estudante construiu sentidos para a comunicacdo, sem 0 uso da palavra, captando a
informacdo apenas pela percepcao sensorial sonora.

Observei, ainda, que, assim como ocorreu na construcao de sentidos, através do
encontro com outras experiéncias textuais, os alunos, no encontro com o texto sonoro,
também construiram sentidos relatando uma histéria ocorrida no cotidiano. Nesse
encontro com texto, quem contou essa histéria foi a A27, ao lembrar de um
engarrafamento em que ouviu o som da ambulancia precisando passar. A estudante fez
uma critica a quem estava impedindo essa passagem, ao dizer: “veio um carro e entrou
do lado esquerdo, e estava vindo uma ambulancia e ndo dava pra passar, porque ele
entrou 1a4 de enxerido”. Essa critica mostra que a aluna se sentiu indignada com o
ocorrido. A indignacgdo, segundo Spinoza (2009), refere-se ao 6dio por alguém que

causou mal a um outro. A aluna sentiu, também, escarnio, uma alegria por desprezar
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aquilo que causou 6dio (Spinoza, 2009). Notei isso na citagdo: “ai ele teve que entrar no
meio do mato pra ambuléncia passar”.

O encontro com esse som no cotidiano afetou, também, outros estudantes. A
A26 relatou o sentimento de: “Desespero, eu ja ouvi esse som e depois quando fui saber
era carro de policia correndo atras de bandido”. E a A28 relatou o sentimento de:
“Preocupacdo, pode ser algum conhecido da gente que esta mal”. O desespero se referiu
ao contexto de medo, uma tristeza que sentimos por algo que tememos ou temos
duvidas (Spinoza, 2009). No caso relatado pela aluna, 0 medo representou a agdo dos
bandidos na sociedade. Por outro lado, a preocupacdo citada pela A28, referiu-se a
benevoléncia, o desejo de fazer o bem (Spinoza, 2009) a uma pessoa que esta passando
mal e que, talvez, seja conhecida.

Observei, ainda, um outro afeto expresso pelo Al3 - “Eu gosto de ouvir esse
som” - demostrando um encontro positivo (alegria) com o som da ambulancia. Essa
colocacdo do aluno causou risos na turma, pelo fato de entrar em controvérsia com 0s
relatos anteriores que despertaram o desejo e a tristeza. Porém, o aluno argumentou,
explicando a causa que o afetou, ao dizer: “uai, significa que a pessoa esta sendo
socorrida”. Percebi, nesse contexto, que os alunos foram afetados de diferentes maneiras
no encontro com esse texto sonoro, construindo diferentes sentidos.

Em momentos anteriores a aula, apds os alunos discorrerem sobre “o que pode
ser considerado texto”, passei a apresentar diferentes textos para eles construirem
sentidos. O primeiro texto que apresentei foi uma imagem. Apds varios alunos
explanarem os sentidos construidos por eles, a A28 expressou: Professora, explica pra
nos o significado correto da imagem.”. A aluna esperava uma versao mais consolidada
da professora, considerada mais correta ou verdadeira, em detrimento das construcgdes
de sentidos desenvolvidas por outros alunos. Desse modo, pude perceber uma
predominancia da unicidade de sentido. Provavelmente, a aluna vivenciou, durante sua
formacdo escolar, aulas de LP mais voltadas para a homogeneidade dos sentidos, no
conceito de “certo” e “errado”.

Considerando o0s sentidos em uma perspectiva rizomatica, como sendo
construidos através de varias experiéncias (sensoriais, afetivas, linguisticas, etc.)
interconectadas nas vivéncias dos estudantes no mundo, compreendo que esse conceito
de “certo” e “errado” limita as aulas de LP. Isso torna o conhecimento algo fixo e

centralizado no professor, distanciando os estudantes de seus repertorios vivenciais.
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Assim, em controvérsia a essa Vvisao hierarquizada do professor como detentor
do conhecimento, em um processo de wondering, indaguei aos estudantes: “P. Sera que
somente o significado que eu atribuir estara correto ou tudo que vocés ja falaram
também contribuiu para a construcdo dos sentidos?”. Com esse questionamento, 0s
alunos passaram a refletir sobre outros modos de construirem sentidos, explorando seus
repertorios vivenciais ao dialogarem com o professor. Diante disso, no encontro com
outros textos, imagéticos, olfativos e sonoros, os estudantes passaram a construir
diferentes sentidos, relatando suas experiéncias cotidianas.

No decorrer dessa aula, fui percebendo que tanto os estudantes quanto as aulas
de LP e eu, como professora, entramos em um processo liminar, um espaco aberto para
a desconstrucdo e a transformacdo. As aulas de LP, nesse horizonte, comegcaram a se
tornar outras, ao se desvincularem de concepg¢des mais tradicionais, se abrindo para
outras formas de letramentos mais fluidas e dindmicas, como o afetivo e o
multissensorial.

Os estudantes comecaram a se tornar outros, a medida em que foram afetados
com outras praticas de letramentos. Com isso, observei que, ao construir sentidos para
texto a partir de seus repertorios vivenciais, 0s alunos ndo apartaram a linguagem de
seus corpos e de suas formas de sentir e existir no mundo (Rocha e Megale, 2023).
Nessa direcdo, os sentidos construidos pelos estudantes passaram para um processo de
generating, a geragdo, a criagcdo ou a emergéncia de novos conhecimentos. Em outras
palavras, gerar ou emergir algo novo se refere ao “processo de criagdo dos conceitos
surgindo” (Somerville, 2007, p. 239), por meio de “um processo iterativo e ciclico de
representacao, engajamento e reflexao” (p. 240). Nesse processo, notei que, ao
construirem sentidos a partir de seus repertdrios vivenciais, 0s estudantes passaram a
considerar a assemblagem entre um conjunto de representacdes: historias de vida,
conhecimentos de mundo, sentimentos e emocOes, corpo e mente, percepcdes
sensoriais. Com isso, 0s sentidos de linguagem e texto, para eles, comecaram a ser
ampliados.

Como professora e pesquisadora, fui afetada positivamente com essa aula e as
interacbes com o0s estudantes. Percebi que eu também estava me tornando outra, ao
entrar em um espaco liminar, que é permeado pela incerteza, a imprevisibilidade, a
duvida, o desfazer, que antecede todo processo de devir. Assim, a0 me abrir para um

processo de (des)construcdo das minhas praticas como professora, adotando outras
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perspectivas de letramento, por meio da translinguagem, do afeto e da
multissensorialidade, notei que minhas aulas estavam se tornando mais fluidas e
dindmicas.

Porém, embora eu tenha avangado na busca por desafiar conceitos mais
tradicionais de texto, linguagem e sentidos nas aulas de LP - trazendo para os estudantes
praticas de letramentos que os permitissem construir sentidos, por meio de seus
repertorios vivenciais -, refleti que eu poderia ir além dessa aula. Como € possivel
observar nas imagens 3 e 4, 0 modo como a sala estava organizada durante a aula, 0s
alunos sentados nas cadeiras, ainda permanecia na forma tradicional. Com isso, outros
recursos sensoriais, como a locomoc¢do pelo espaco, por exemplo, ndo foram
explorados. Ao revisitar meu planejamento inicial, verifiquei que uma outra atividade
planejada para ampliar o uso da multissensorialidade na construgédo dos sentidos do
texto poderia ser pertinente para explorar o recurso da locomocéo e outros sentidos na
sala de aula. Essa atividade se refere a producdo do género instrucional receita, por meio
de uma assemblagem de recursos sensoriais. Vejamos, na proxima se¢do, como ocorreu

essa aula.

3.2. Multissensorialidade e assemblagem na producéo de receita

Nesta secdo, busquei discutir sobre os sentidos construidos pelos estudantes na
producdo do género textual receita, considerando uma assemblagem de recursos
semidticos e sensoriais. No meu planejamento inicial, no processo de wondering, ao
questionar sobre uma atividade que poderia ampliar o significado dos recursos
sensoriais no texto, por meio de uma assemblagem, recorri a Mills (2016). Segundo a
autora, atividades cotidianas, como culinaria, danca, esporte, jardinagem e outras, sdo
desenvolvidas por meio de atos corporificados. Nesse contexto, a partir da leitura de
Mills, planejei englobar recursos sensoriais, como: 0 cheiro, 0 som, a degustacédo na
aula de producédo do género receita. Para isso, foi necessério considerar o género receita
como um ato corporificado, conforme as experiéncias cotidianas.

Ao revisitar o material didatico enviado pela SEDUC/MT para ser utilizado nas
aulas de LP no quarto bimestre do ano letivo de 2022, percebi que o material
contemplava, na parte de estudos de producdo textual, o género instrucional. O texto
selecionado para trabalhar esse género tratava-se de uma receita escrita de espaguete,
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acompanhada por uma imagem estatica do prato pronto e pela descricdo das
caracteristicas do texto: titulo, linguagem e conteudo.

Observei que, dessa forma, o texto seria estudado na perspectiva estrutural,
visando um conhecimento cognitivo que distanciaria o letramento escolar da vida
cotidiana do aluno. A culindria ndo é meramente cognitiva &€ uma préatica
multissensorial, considerada por Mills (2016) como habilidades cotidianas
desenvolvidas por meio de atos corporificados. Além disso, com o auxilio das
tecnologias, 0 texto estdtico ndo é mais atrativo (Howes, 2016). O estudante pode
acessar canais como o0 YouTube para aprender a produzir uma receita, visualizando, em
conjunto com a fala, outras modalidades, como 0s movimentos de quem esta
produzindo a receita, 0 espaco (cozinha), os ingredientes etc. Esse letramento digital
possui mais proximidade com a realidade social, auxiliando o aluno em um processo de
aprendizagem mais interativo. Portanto, parti desse foco para abordar sobre o género
instrucional na aula de LP. Vejamos abaixo a imagem e o link do canal onde se encontra

a receita de espaguete que selecionei para introduzir a aula:

Imagem 5

» Pl ) 105571208

A RECEITA MAIS SIMPLES DE ESPAGUETE :: UNDERCHEF
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=JtU814WfhAM

Com esse video, foi possivel introduzir com os alunos as caracteristicas da
receita: os ingredientes, as expressfes verbais e temporais que conduzem o modo de
fazer e, ainda, a finalidade de uso desse género textual. Os alunos puderam visualizar o
passo a passo realizado pelo chefe de cozinha, as dicas para preparar a receita e o prato
pronto. Nesse enfoque, predominaram, como formas de letramento, as modalidades
linguisticas e visuais.

Porém, o espago escolar pode ir além do dominio visual, transcendendo o0s

limites entre diferentes modos semidticos na construcao dos sentidos (Pennycook, 2017)


https://www.youtube.com/watch?v=JtU814WfnAM
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ao explorar diversos recursos sensoriais como o cheiro, 0 som, o paladar, 0 movimento
corporal, entre outros, enquanto os alunos produzem a receita na sala de aula. Essa
pratica torna a aprendizagem mais concreta, incluindo, também, o letramento material,
haja vista que os alunos podem aprender a manusear diferentes artefatos na preparacao
do alimento.

Segui nesse entendimento, propondo aos alunos que produzissem uma receita na
sala de aula. Com efeito, notei que a aula de LP estava, novamente, entrando em um
processo de becoming, um espaco liminar para o surgimento, a medida em que buscava
desconstruir as praticas textuais estudadas em uma perspectiva estruturalista.

Ao me reunir com a PS para tratarmos de como a atividade seria desenvolvida
em sala de aula, constatamos que ndo seria possivel preparar a receita de espaguete, por
ndo podermos utilizar fogo no ambiente escolar. Nesse contexto, A PS e eu, buscando
adequar o planejamento de acordo com o espaco da sala de aula, escolhemos fazer
pipoca, suco, mousse, pela praticidade em manusear 0s materiais necessarios na sala de
aula. A ideia inicial que eu e a PS tivemos, em dialogo, foi alguns grupos prepararem
pipoca, outros, sucos, outros, mousses etc. Porém, ao comunicarmos aos alunos, por
meio do grupo de WhatsApp sobre a atividade que seria desenvolvida, eles fizeram a
proposta de cada grupo preparar pipoca e, também, um sabor de suco - o que julgamos
mais adequado. Desse modo, tiramos a mousse e outras opgOes de alimentos para nao
ficarem muitos materiais e ingredientes para a locomog¢do. Assim, 0s alunos foram
ativos, também, no planejamento da aula.

A partir do momento em que a aula de LP entrou no processo de se tornar outra
(becoming), eu, a PS e os estudantes também nos envolvemos nesse processo continuo
de transformacdo. A aula de LP se tornou um espaco intermediario para a desconstrucao
e a geracdo (generating) de outras formas de reflex&o e representagcdo. Esse processo
agregou o “fazer de novas formas provisorias que desconstroem as construgdes binarias
do eu e do conhecimento” (Somerville, 2007, p. 235). Nesse sentido, diferente da
construcdo binaria que centraliza o conhecimento no professor, ao passo que o aluno se
torna apenas o receptor ou aprendiz, o planejamento passou a ser construido de modo
reflexivo e fluido, por meio do diélogo, considerando, também, as ponderacdes dos
estudantes.

No instante em que o género textual receita comecou a ser estudado ao mesmo

tempo em que era preparado, como um ato corporificado, a aula de LP se tornou um
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espaco aberto para a geracdo (generating). Assim, novos significados e conhecimentos
foram emergindo, a medida em que os alunos foram construindo sentidos por meio da
assemblagem, envolvendo os artefatos materiais, 0s recursos linguisticos e sensoriais, 0
espaco e as acOes, conforme veremos mais adiante.

Para essa aula, os participantes da pesquisa usaram diversas ferramentas, como
pipoqueira, jarra, copo, colher, bacia, guardanapo, incluindo, também, os ingredientes
para a receita: pipoca, manteiga, suco em pé Tang, sal e acucar. Vejamos um momento

de interagdo na producéo da receita:

Imagem 6 Imagem 7

Fonte: alunos do grupo 2. Imagens geradas durante a aula de producdo de texto “receita”

Al12: Como que faz pipoca ai?

A15: Vocé nunca fez pipoca na pipoqueira ndo?

Al2: Eu ndo.

A15: Vocé pde a pipoca aqui para estourar e a manteiga nessa parte de cima,
ai ela derrete, depois vocé joga em cima da pipoca.

(Aluna liga o aparelho, a pipoqueira faz barulho)

A15: Cadé a manteiga — pega |4 a manteiga no outro grupo.

A29: Tem que p6r um pouquinho de sal aqui junto com a manteiga.

(O cheiro da pipoca comecou a exalar)

A21: Ja to sentindo o cheiro da pipoca.

Ab5: J& provou o suco?

A15: Ainda ndo, me da ai um copo.

A5: Ta bom?

A15: Néo, coloca aclcar.

A29: Deixa eu provar, coloca mais um pouquinho de p6 também e o aglcar.
(Grifos meus)

Nas imagens 6 e 7 e no trecho do dialogo produzido pelos alunos, enquanto
preparavam a pipoca e o suco, e possivel perceber a estrutura do género receita. Porém,
ndo de forma abstrata, e sim como um ato corporificado, em combina¢do com varios
elementos sensoriais como o cheiro, 0 som, 0 movimento, a locomogdo e o paladar.

Enquanto a A15 produzia um texto oral, explicando para sua colega como preparar a
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pipoca na pipoqueira elétrica - “\Vocé pde a pipoca aqui para estourar e a manteiga nessa
parte de cima, ai ela derrete, depois vocé joga em cima da pipoca” -, ela utilizava os
tempos verbais no modo imperativo (ple, joga) e o adverbio de tempo (depois) para
marcar a sequéncia da acdo. Ao mesmo tempo, ela realizava a agdo, como mostra a
imagem 7. O verbo no modo imperativo apareceu também nas falas “coloca agticar” e
“coloca mais um pouguinho de p6 também ¢ o agucar”.

E importante ressaltar que a construgio dos sentidos nessa producgdo textual
englobou ndo apenas a estrutura e a pratica da producdo da receita, emergiu um
conjunto mais abrangente de conhecimentos inter-relacionados. Isso envolveu, também,
a construcao dos sentidos ao aprender a utilizar a ferramenta (pipoqueira). Observei isso
na fala da A12, ao perguntar: “como que faz pipoca ai?”. Ou seja, a aluna ndo sabia usar
esse material. Em virtude disso, ao participar da atividade de forma ativa e colaborativa,
a aluna aprendeu, também, a usar um novo artefato, consolidando a educacdo escolar
com a prética social.

Produziu sentido, também, durante a realizacdo da receita, o cheiro, como
percebido por A21 - “ja to sentindo 0 cheiro da pipoca” -, demonstrando satisfagéo e
despertando desejo de comer o alimento. O paladar também foi fundamental na inter-
relacdo dos sentidos, pois sinalizou o tempero da receita, entrelagcando-se com as demais
acbes. Como mostra a imagem, a aluna provando o suco e, também, o di&logo entre eles
- “Ab: ja provou o suco?/Al15: ainda ndo, me d& ai um copo/A5: ta bom?/A15: ndo,
coloca aclcar/A29: deixa eu provar, coloca mais um pouquinho de p6 também e o
acucar” -, o paladar foi um dos recursos semidticos significativos nessa producdo
textual.

Outro ato corporificado foi a locomogdo: o aluno foi até a mesa do outro grupo
pegar a manteiga, a aluna colocou a manteiga na pipoqueira. A ocorréncia da
locomocdo sinalizou a emergéncia de uma outra organizacdo da sala de aula. Em vez da
organizacdo tradicional - alunos sentados nas cadeiras com caneta e caderno,
focalizando cognitivamente nas atividades -, os alunos passaram a se locomover para
realizar a atividade. Conforme as imagens 6 e 7, os estudantes formaram grupos,
juntando as mesas em diferentes pontos da sala. Esse cendrio integrou a locomocéo a
uma assemblagem de acGes.

Como podemos observar, o cheiro, a degustacdo e o som dos artefatos estdo

interligados aos movimentos realizados e ao uso dos recursos linguisticos durante a
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producdo do texto instrucional. E essa assemblagem que produziu sentido no momento
em que a aluna ensinou sua colega como preparar a receita usando a pipoqueira.

Nessa direcdo, as caracteristicas do género receita ndo deixaram de ser
contempladas, pois, além de a aluna explanar para sua colega 0 modo de preparo, é
possivel visualizar nas imagens 9 e 10, também, a lista dos ingredientes: a pipoca, 0
suco, o sal, o aclcar e a manteiga. Porém, essas caracteristicas ndo foram somente
assimiladas de modo cognitivo, pois tanto os ingredientes quanto os utensilios para o
preparo estavam presentes, de modo materializado e concreto. Assim, 0s estudantes
puderam, através do recurso sensorial do tato, manusear esses materiais. Mills (2016),
além de ressaltar a importancia da multissensorialidade, postula também que a
materialidade é vital para as praticas de letramento. Logo, ao estudar sobre as
caracteristicas e fungdes sociais de um texto, produzir ou usar um texto nas préaticas
comunicativas, é importante construir sentidos nao apenas através dos recursos
linguisticos. Nas palavras de Pennycook (2017), os recursos linguisticos sao
importantes, mas ndo tomados de modo separado do contexto, e sim entrelacados a um
conjunto de acBes dindmicas, permeadas por diferentes recursos semidticos, artefatos e
atividades em um determinado espaco. Nesse enfoque, considerar o conjunto entre a
multissensorialidade e a materialidade contribuiu para a ocorréncia de uma aula mais
engajada com a pratica social do estudante.

Como abordado por Blommaert (2013), os sentidos sdo produzidos de modo
situado, considerando os contextos e particularidades de vida. Portanto, a aprendizagem,
nessa aula, produziu diferentes sentidos para os estudantes, visto que a A12, de modo
individual, aprendeu, também, a usar um artefato que outros estudantes ja sabiam.
Observei, com isso, que a interacao entre os estudantes foi enriquecedora, pois estes ndo
foram vistos apenas como aprendizes. Eles também ensinaram os conhecimentos de
mundo que j& possuiam em seus repertdrios vivenciais, como é o caso da Al5 que
ensinou a colega utilizar a pipoqueira.

Nessa circunstancia, pude observar, novamente, a desconstrucao binaria de que o
professor ensina e o estudante aprende. Desafiando essa vertente instrucionista, observei
a emergéncia de um outro contexto em que o estudante ndo somente aprende, mas
também ensina, ao trazer para a sala de aula o conhecimento de mundo construido por

meio do seu repertorio vivencial. Isso demonstra que € possivel construir
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conhecimentos a partir da interacdo entre estudantes e entre professores e estudantes,
considerando as experiéncias de mundo.

Essa aula me afetou positivamente, ao observar a emergéncia de novos sentidos
para texto e para a construcdo de conhecimentos. Para Somerville (2007, p. 238), “o
significado é criado a partir de um conjunto de representacdes”. Essas representacoes,
no contexto da aula, envolveram: os estudantes trazendo sugestfes no planejamento da
aula, a sala de aula organizada de modo que os estudantes pudessem se locomover, a
assemblagem na producéo da receita e a aprendizagem do uso do artefato integrada ao
preparo da receita.

Observei, também, que, ao me propor trabalhar nessa perspectiva da emergéncia
de novos conhecimentos, deparei-me com outro desafio: organizar o planejamento de
acordo com o ambiente escolar. E lidar com desafios pode contribuir para a emergéncia
de algo novo, tendo em vista que o planejamento, nesses termos, ao invés de fixo,
passou a ser fluido e heterogéneo, considerando diferentes participacdes.

A aula abordada na préxima secéo € interdisciplinar (lingua portuguesa e artes) e
explora outro espago diferente da sala de aula. Embora essa aula ndo estivesse
inicialmente planejada, percebi que poderia ser enriquecedora ndo apenas para
modificar o espaco dentro da sala de aula, mas também para explorar outros espacgos de
forma interdisciplinar. Nesse sentido, analiso, na proxima secdo, como ocorreram as
praticas textuais e comunicativas dos estudantes, envolvendo a assemblagem, ao
elaborar um texto referente a copa do mundo de 2022, no espaco externo (muro) da

escola.

3.3. Assemblagem nas préticas comunicativas e textuais referentes a copa do
mundo de 2022

Essa aula ndo estava prevista no meu planejamento inicial. Porém, o meu
planejamento se tornou um espaco aberto para o surgimento, a medida em que adotei
uma epistemologia da emergéncia. Conforme Somerville (2007), ha muitas dimensoes a
serem consideradas para a qualidade do surgimento. Nesse sentido, € importante
considerar o planejamento como algo moével, fluido e aberto para a emergéncia de novas
ideias. Assim, além de integrar os recursos sensoriais e afetivos no letramento em sala
de aula, questionei, também, sobre a relevancia de explorar esses recursos semiéticos

em outro espaco diferente da sala de aula, em um trabalho interdisciplinar.
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Essa aula emergiu por causa da copa do mundo que iniciaria durante o periodo
de geracdo de dados. Na aula de artes, os alunos produziram atividades referentes a
copa. Alguns pintaram as bandeiras dos paises classificados para a disputa do mundial,
outros pintaram o mascote da copa, a taca, o Pelé — jogador conhecido como rei do
futebol etc.

Na aula de LP referente a ampliacdo dos conceitos de texto e linguagem, ap0s
indagar aos alunos sobre a concepcdo de texto, apresentei alguns textos® para que eles
pudessem observar as multimodalidades e as multissensorialidades. Nessa aula,
dialogamos sobre uma imagem referente a copa. Com isso, discutimos sobre 0s paises
que fariam parte da copa e sobre alguns slogans que ficaram conhecidos pela torcida da
selecdo brasileira em periodos de copa, como: “eu sou brasileiro, com muito orgulho,
com muito amor”, “mostra tua for¢a Brasil”, “rumo ao hexa” etc. Durante esse didlogo,
os alunos me mostraram algumas pinturas que haviam feito em artes.

Em uma das reunides, durante o periodo de hora atividade, a professora de artes
e eu propomos ampliar essas atividades, realizando um trabalho no muro da escola.
Analisando os letramentos que eu estava abordando (translingues, multissensoriais e
afetivos), percebi que essas atividades poderiam ampliar a construcdo dos sentidos.
Além de o aluno se envolver na producdo do texto visual, através da arte e da palavra,
isso ocorreria em um espaco externo da escola, possibilitando, também, outras
experiéncias comunicativas.

O espago escolar, nesse contexto, passou a ter um outro sentido para os alunos.

Vejamos:

Imagem 8 Imagem 9 Imagem 10

8 O didlogo sobre conceitos de texto e algumas dessas atividades foram apresentadas na se¢do 3.1.
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Fonte: dados coletados durante a pintura do muro.

(Um tempo depois do inicio das atividades)

A24: Essa tinta ta seca, A29,

Al: Coloca agua.

(Aluno coloca agua na tinta)

A29: Olha aqui, A1, tem que colocar mais?

Al: Ndo, agora se quiser misturar mais tinta azul...

(O dialogo foi interrompido pelo carro que passava no momento fazendo
barulho, alunos pararam de pintar para olhar o carro passando, Al
conheceu quem estava dentro do carro e acenou. Em seguida os alunos
voltaram a pintar)

[-]

(Em outra parte da pintura do muro)

A23: O que ta acontecendo com esse amarelo?

(Professora (PA) olha o prato)

PA: Mas também, o prato ta sujo embaixo, e outra, o pincel que ta aqui
dentro ta sujo de verde, olha.

(A aluna troca o prato com tinta amarela [...])

P: N4o vai pintar os raios do sol?

A23: Nao tenho coordenacdo motora para fazer esses detalhes no,
professora.

A28: A méo dela treme por natureza, mostra pra professora A23.

(Aluna estende a méo)

P: Acho que a PA pode te dar algumas dicas pra vocé conseguir fazer.

(A28 chamaaPAT...])

PA: Usa esse pincel de contorno, ele é mais fininho...

(O didlogo foi interrompido por A10 que estava passando por ali no momento
em que a aluna estava pintando a bandeira)

A10: Essa ¢é a bandeira da Argentina?

A25: Néo, é a do Uruguai, a outra que é da Argentina.

A23: Gente, isso ndo é Argentina nao?

A28: E Argentina, galera.

A25: E Uruguai.

[-]

(Em outra parte da pintura do muro)

A27: Gente, que calor, ta queimando, t6 ficando queimada de sol.

AQ9: Eu t6 ficando queimada de sol e toda suja de tinta também.

A22: Professora, traz a sombrinha aqui (professora pesquisadora)

A27: A professora (professora de artes) ta l4 na padaria, acho que ela foi
comprar coca.

AQ9: Serd, gente!

A27: Por enquanto, é s6 uma suposi¢ao.

(Professora de artes comprou coca-cola, 0s alunos pausaram as atividades e
foram para debaixo da arvore, ao lado da padaria, tomar coca-cola.)

Na perspectiva do letramento espacial (Mills, 2016), ao substituir a sala de aula,
ambiente interno da escola, pelo espaco externo, conforme a imagem 9, os alunos
entraram em contato com um espago mais abrangente. O muro, a cal¢ada, a rua, as
arvores e a padaria em frente a escola tratam-se de um conjunto de representacfes que
contribuiram para a construcdo dos sentidos nas praticas comunicativas e textuais dos
estudantes. Pesquisadores contemporaneos, como Blommaert (2013), Canagarajah
(2017), Pennycook (2017) e outros, postulam sobre a relevancia do espaco nas préaticas
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comunicativas. O espaco ndo é neutro, faz parte do repertorio vivencial do estudante.
Nesse contexto, as praticas comunicativas envolvem a materialidade, a sensorialidade, a
afetividade, as palavras, os corpos e as a¢des incorporadas no espago e no tempo.

O letramento material (Mills, 2016) também se tornou relevante nesta aula, a
medida em que os artefatos materiais também contribuiram para a construcdo dos
sentidos nas praticas comunicativas e textuais. Alguns materiais usados cotidianamente
pelos alunos passaram a ter outra fungdo no espaco em que ocorreu a aula. Desse modo,
emergiu uma outra representacdo da sala de aula. Como por exemplo: a cadeira que,
além de usada para sentar, passou a ser usada, também, para os alunos subirem, durante
a pintura da parte mais alta do muro, ou para um aluno subir, com a sombrinha, para
tapar o sol nos colegas. 1sso é possivel observar nas imagens 9 e 10. Outros materiais,
como o muro da escola, deram lugar ao caderno, e as tintas e pinceis substituiram o
lapis de cor.

No momento em que acontecia a producdo textual no muro da escola, a
temperatura do ar-condicionado da sala de aula foi substituida pela luz solar, devido ao
espaco em que os alunos se encontravam. Nesse cendario, um outro material relevante no
contexto da emergéncia foi a sombrinha. E possivel observar, ainda, nas imagens 8, 9 e
10, os movimentos corporais, a locomogdo, a luz solar em contato com a pele dos
alunos. Desse modo, ocorre uma assemblagem entre o espaco, a materialidade e a
multissensorialidade nas praticas comunicativas.

Mills (2016) postula que uma das percepcdes sensoriais relevantes para as
praticas de letramento, que as vezes € negligenciada, é o espaco térmico. Como
exemplo, a autora cita a distancia entre um individuo e uma lareira para se aquecer.
Nesse contexto, observei que a temperatura foi significativa no conjunto das atividades,
como expresso por A27 “[...] que calor t& queimando, t6 ficando queimada de sol”. Nos
momentos em que a aluna entrou em contato com a sombrinha, o efeito do sol foi
amenizado. Um outro momento que suavizou o calor ocorreu quando os alunos se
deslocaram para debaixo da arvore. Nesse caso, a percepcdo sensorial referente ao
paladar complementou o refrigério da sombra. O objetivo da coca-cola, entdo, foi além
da degustacéo, significando uma sensacao de frescor para os alunos que estavam no sol.

O espaco externo a escola se tornou um espago aberto para a emergéncia nas
interacdes comunicativas, uma vez que 0s estudantes estavam na cal¢ada, entre 0 muro

e a rua. Assim, além da comunicacdo entre professoras e estudantes, outras pessoas
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poderiam passar na rua e interagir com os alunos. Nesse espaco, enquanto pintavam o
muro, os alunos comunicavam entre si, com as professoras, e mesmo com outras
pessoas que passaram na rua, por meio de diversos recursos semioticos e sensoriais
(palavras, gestos, cheiro da tinta, a locomocéo, o tato no manuseio dos materiais etc).
Ocorreu, desse modo, uma assemblagem entre artes e linguagem, pois tanto a pintura
quanto a comunicacgdo séo atos corporificados (Mills, 2016).

Enquanto os alunos Al, A24 e A29 comunicavam entre si sobre a textura da
tinta, o carro passou na rua fazendo barulho. Nesse momento, 0s estudantes
interromperam a pintura para observar o carro passando. Notei, conforme a imagem 8,
que a Al conheceu quem estava dentro do carro e usou uma linguagem corporal ao
acenar. Nesse cenéario, o barulho do carro também significou, pois chamou a atencéao
dos alunos para alguém que estava passando. Conforme Mills (2016, p. 139) “quando os
humanos se comunicam uns com 0s outros, com ou sem tecnologias digitais, o0 corpo é
central para a atuacdo pratica da interagdo”. Desse modo, a interacdo escolar se tornou
complexa ao colidir com a interacdo social. As percepcfes sensoriais, como 0 barulho
do carro, 0 manuseio dos pincéis e do prato de tinta, a visdo do espago, construiram
significados, constituindo uma assemblagem (Pennycook, 2017) na formacdo da
situacdo comunicativa entre a aluna e o conhecido que passava naquela hora. Significou,
também, a relacéo afetiva, o efeito de acenar se refere a um bom encontro que produziu
afetos relacionados a alegria.

Conforme Blommaert (2013), a situacdo comunicativa acontece em tempo real.
Observei isso porgue ndo estava programado o momento de interacdo entre a aluna e o
conhecido. A comunicagdo aconteceu em um contexto emergente, apds a desconstrucao
tradicional da aula, saindo do ambiente interno da sala para explorar outro espago. No
mesmo momento em que 0s alunos pintavam o muro, o caminhdo também passava pela
rua. A linguagem, nesse sentido, ndo é programada, ocorre de acordo com o tempo, 0
espaco e as interagoes.

Um outro momento em que a corporificagdo produziu sentido na pintura do
muro foi quando a A23 estava pintando a bandeira do Uruguai. Nesse instante, a aluna
expressou: “ndo tenho coordenagdo motora para fazer esses detalhes ndo professora”; e
a A28 complementou, dizendo: “a mao dela treme por natureza, mostra pra professora
A23”. A coordenagdo motora se trata das habilidades corporais para realizar

movimentos. A aluna estava pintando detalhes da bandeira, como os raios do sol. Nesse



123

sentido, as dicas da PA em usar um pincel mais adequado enfatizou a construcdo da
habilidade corporificada na producao da pintura.

Na assemblagem entre a comunicagdo, 0 uso dos artefatos materiais e a
producgéo da pintura, uma outra interacdo emergiu no momento em que A10 indagou:
“Essa ¢ a bandeira da Argentina?”. Para discorrer se a bandeira era da Argentina ou do
Uruguai, outros alunos, como A25, A23 e A28, participaram da interacdo. Nesse
contexto, as bandeiras produziram um outro sentido, pois, além da pintura artistica, 0s
alunos aprofundaram seus conhecimentos geogréficos sobre qual pais a bandeira
representa. Apds concluir as atividades, registrei a pintura do muro concluida. Vejamos

na imagem 11:

Imagem 11

Fonte: Imagem registrada do muro da escola

A arte foi composta por texto visual e escrito, mostrando as bandeiras
participantes da copa, com destaque para a bandeira do Brasil, frases motivacionais da
selecdo brasileira etc. Isso representou o patriotismo e a torcida dos alunos. Nesse
sentido, observei que os estudantes foram afetados e também buscaram afetar os leitores
do texto, pintando o muro da escola com emogdes positivas. As frases selecionadas
pelos estudantes para complementar a pintura - “Mostra sua for¢a, Brasil” e “Em busca
do hexa” - representam um afeto de esperanca da vitoria da selecdo brasileira na copa.
Segundo Spinoza (2009), a esperanca se trata da alegria instavel, vinda da ideia de uma
coisa futura ou passada, da qual temos alguma duvida se sera realizada, ou seja, 0s
estudantes ndo tém certeza da vitdria da selecdo brasileira, mas esperam, positivamente,

que isso aconteca. Essa esperanca é complementada, também, pela imagem da taga, o
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mascote da copa e o Pelé. A imagem do Pelé, conhecido historicamente como rei do
futebol, representa uma inspiracdo e a forca da selecdo brasileira, cinco vezes campea
da copa do mundo, significando, nesse sentido, um afeto positivo que aumenta a
poténcia dos torcedores.

E importante ressaltar que no repertério vivencial dos estudantes, acompanhando
a copa do mundo, eles ndo presenciaram nenhuma das conquistas da taca pela selecédo
brasileira, considerando que a Ultima vitdria, completando o penta, ocorreu no ano de
2002, h& 20 anos e a faixa etéaria dos estudantes € até 17 anos. Logo, a significacdo, para
0s estudantes, da selecdo forte na busca pelo hexa foi construida pelo repertério
vivencial, formado pela historicidade. No repertorio dos alunos, eles conhecem a
historia do Brasil como pais do futebol, a histéria de jogadores considerados grandes
nomes da selecdo brasileira, como Pelé, a histéria do pais que mais possui titulos
mundiais, além de outras representacdes.

Apbs a derrota da selecdo brasileira no mundial, o afeto positivo se converteu no
afeto triste, o qual caracterizo, baseada em Spinoza (2009), como decepcéo. Conforme
Spinoza, a decepgdo se trata de uma tristeza acompanhada da ideia de uma coisa
passada que aconteceu contrariamente ao esperado. Apesar ser algo dependente do jogo
que ainda iria acontecer, os estudantes mantinham a esperanca da vitéria, nutrida pelas
varias representacdes da forca historica da selecdo brasileira nos jogos.

Como os estudantes presenciaram nas copas anteriores a derrota da selegéo
brasileira, isso também produziu sentido, mas a esperanca da torcida foi formada pela
positividade. Apos a derrota, o afeto de decepcdo trouxe, também, a lembranca de
outras derrotas que os estudantes ja presenciaram. Para trazer essas analises, enfatizo
que ndo foi possivel assistir os jogos com os alunos na escola, pois eles estudavam no
turno matutino e os jogos da selecdo ocorreram no turno vespertino. Além disso, a
escola ndo disponibilizou transporte escolar para trazer os alunos nos dias dos jogos.
Sendo assim, baseei 0 afeto de decepcdo dos alunos em alguns comentarios que surgiam
durante as aulas, apés a sele¢do brasileira perder o0 jogo, como: A20 “Que raiva, 0 Brasil
fez o gol primeiro e deixou empatar”. Em uma outra aula, ap0s o estudante A8 cantar
ironicamente - “mostra sua for¢a Brasil” -, a A5 replicou - “agora ja perdeu, nem
adianta cantar”.

Ap0s discutir sobre as aulas abordadas nas trés secdes deste capitulo, observei

como as aulas de LP foram se tornando outras, ao abrirem espaco para a desconstrucéo,
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0 acaso, o0 interminavel, o dinamismo, a imprevisibilidade e a reflexdo - processo de
transformacéo que possibilita a emergéncia do novo (Somerville, 2007). Pude notar que
as concepcOes textuais que os estudantes comecgaram a ampliar na primeira aula se
tornaram mais consolidadas a medida em que 0s estudantes passaram a construir
sentidos para texto e praticas comunicativas, considerando toda a assemblagem presente
no repertorio vivencial. No momento das interacbes comunicativas, ndo houve uma
hierarquizagdo da palavra ou da estrutura textual em detrimento de outros recursos
semioticos. Foi o conjunto de representacdes - multissensorialidade, materialidade,
afetividade, espacialidade, corporificacdo etc - que construiu sentidos.

Desse modo, pude perceber que houve uma transformacdo no conceito que 0s
alunos tinham de texto, linguagem e préticas comunicativas. Houve um engajamento
entre espaco escolar e espacgo social.

Os textos que circulam socialmente afetam os estudantes, suas historias e
vivéncias locais. Conforme Canagarajah (2017), os recursos semioticos atuam na
transformacédo dos contextos sociais, ao construirem sentidos nas praticas comunicativas
e textuais que reforcam a luta por uma sociedade mais justa e democratica. Nessa
direcdo, busquei expandir as aulas de LP de modo a oportunizar aos estudantes a
construcdo sentidos para questdes relacionadas a traumas, sofrimentos e
vulnerabilidades, ocasionadas pelo bullying, racismo e condi¢des de vida local. Esse
contexto envolveu o repertorio vivencial dos alunos, na perspectiva do letramento
critico afetivo e multissensorial. Atraves dessas praticas de letramentos, os estudantes
discorreram sobre a politica de circulacdo das emoc¢des no espaco em que vivem. Com
isso, passaram a utilizar seus recursos semidticos, afetivos e sensoriais como préaticas
comunicativas para criarem acdes na busca pela transformacdo social. Vejamos no

proximo capitulo.
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CAPITULO 4

CONSTRUTOS DE ACOES NO ENFRENTAMENTO DE TRAUMAS,
SOFRIMENTOS E VULNERABILIDADES SOCIAIS POR ESTUDANTES DO
ENSINO MEDIO, NA OTICA DO LETRAMENTO CRITICO AFETIVO E
MULTISSENSORIAL

A cena do garoto sofrendo bullying da um sentimento de raiva e frustracao,
porgue em algum momento da nossa vida ja passamos por isso (A7).
(Fonte: gravacdo em audio)

Bom dia, pessoal, n6s vemos que 0s moradores, diariamente, estdo sofrendo
com a falta de asfaltamento aqui, rua cheia de buracos, 4gua empocada...
Nés estamos gravando aqui agora e olha a situacdo gente, passando um
caminh&o de boi uma hora dessa, olha a poeira. (A27).

(Fonte: gravacdo de reportagem, pelos estudantes)

Neste capitulo, apresento uma abordagem pedagdgica voltada para o Letramento
Critico Afetivo (CAL) e multissensorial. A partir das aulas de LP pautadas nesses vieses
teoricos, busquei problematizar questdes relacionadas a sofrimentos, vulnerabilidades e
traumas. Esses fatores estdo presentes na sociedade, em consequéncia de relacGes de
poder. Mais precisamente, grupos que se encontram em posicao de poder, beneficiam-se
de certas emocgfes, como o amor, 0 ddio, 0 medo, renomeando-as, por exemplo, ao
classificar o 6dio como amor (Anwaruddin, 2016). Isso corrobora para a geracdo de
discursos opressores e para a promocdo de desigualdades, rotulando alguns corpos
como dignos e outros como indignos de acolhimento social.

Por meio da virada afetiva, a educacdo linguistica tem buscado identificar e
desconstruir esses efeitos emocionais nocivos, possibilitando que sujeitos que,
historicamente, vém caminhando com suas vivéncias apagadas ou marginalizadas,
envidem forgas contra discursos opressores. Na mesma direcdo, a multissensorialidade
pode ser engajada ao afeto para potencializar os individuos a compreenderem seus
corpos, seus sentimentos e o lugar onde vivem, de modo a se tornarem ativos em suas
relacdes sociais.

Nesse contexto, por ser um espaco social de educacdo, a escola possui um papel
desafiador ao lidar com a problematizacdo de situacfes voltadas a vulnerabilidades de
sujeitos sociais, evidenciadas no proprio espaco escolar ou na comunidade local. Em
virtude disso, busquei realizar uma “intersegdo entre linguagem, desejo, poder, corpos,

estrutura social, materialidade e trauma” (Zembylas, 2014, p. 390), na perspectiva
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critica afetiva e multissensorial, para tratar de temas como: bullying, racismo e
condicdes de vida social.

Esses temas, estdo relacionados ao conhecimento dificil. O referido conceito
surgiu como uma forma de abordar “os desafios afetivos e epistemoldgicos no ensino e
aprendizagem sobre/a partir de traumas sociais e historicos” (Zembylas, 2014, p. 391).
Em outras palavras, o conhecimento dificil se trata do encontro dos estudantes com
questdes relacionadas a traumas, vulnerabilidades e sofrimentos sociais. Nesse contexto,
0s objetivos das interacOes escolares entre professores e estudantes passam a se pautar
em criacdes de projetos para ac6es de enfrentamento social.

No processo de wondering, no meu planejamento inicial, apds conhecer a
abordagem do CAL, passei a questionar sobre como essa perspectiva poderia contribuir
para a construgdo de uma relagdo de equivaléncia afetiva nas aulas de LP, ao tratar de
temas relacionados ao conhecimento dificil. Isso, levando em consideracdo que as
emoc0es interligadas as memorias dificeis e as vulnerabilidades estdo relacionadas ao
repertério vivencial dos préprios estudantes e, também, imbricadas na comunidade em
que vivem.

A equivaléncia afetiva, orientada pelo CAL, ultrapassa a empatia vazia,
evocando a busca por criar acdes sociais, em vez de um sentimento de pena sem acao.
Nesse sentido, refleti que, por meio do CAL, é possivel construir significados nas aulas
de LP integrando sentimentos e acBes para tratar, criticamente, de praticas textuais
afetivamente construidas que podem gerar forcas opressoras ou emancipatorias (Ahmed,
Morgan e Maciel, 2021). Concordo com as palavras de Bondy e Johnson (2020), ao
argumentarem que o CAL pode auxiliar para interrogarmos como as emog¢des impactam
as relagdes humanas, as escolhas e as acdes diarias do sujeito. Isso salienta o poder da
emocdao para construir uma sociedade mais engajada com a justica social (Bondy e
Johnson, 2020). Dessa forma, para integrar o CAL nas aulas de LP para tratar dos temas
bullying, racismo e condicBes de vida social, elaborei a seguinte pergunta de pesquisa:
de que modo os estudantes constroem sentidos, transformando as emocdes e outros
recursos sensoriais em agdes no combate a sofrimentos, vulnerabilidades e na luta por
modificar o lugar onde vivem?

Esses temas tém efeito histdrico na sociedade e sdo constantemente retratados
nas midias, evidenciando condi¢des de vida menos favorecidas e suscetiveis a

sofrimentos. Portanto, para realizar este trabalho selecionei textos presentes nas midias
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e, também, reportagens realizadas pelos proprios alunos, abordando os temas citados
acima. Durante a pesquisa, analisei como o contato dos estudantes com esses objetos
textuais produziram afetos, emergindo emocgOes e percepcOes sensoriais, associadas
também a vulnerabilidades locais. Isso foi possivel porque os sentidos de texto,
linguagem e préaticas comunicativas foram ampliados para os estudantes, conforme
observamos no capitulo 3. Os estudantes passaram a considerar outros recursos
semioticos na constru¢do dos sentidos, como as emocdes, as percep¢des sensoriais, 0
espaco, a materialidade, entre outros.

Esses efeitos emocionais e sensoriais diante de situacdes de sofrimentos séo
possiveis observar, por exemplo, nas epigrafes que selecionei para iniciar este capitulo.
Na primeira epigrafe, ap0s assistir & cena de uma crianca sofrendo bullying, em uma
campanha contra esse comportamento, o estudante foi afetado por emocdes relacionadas
a tristeza (raiva e frustracdo). Esses sentimentos sao atribuidos ao praticante de bullying.
Assim, o estudante estabelece uma relacdo de proximidade com a vitima e se sente
cossofredor, por também ja ter vivido situacdo semelhante.

Por sua vez, na segunda epigrafe, os estudantes relacionaram 0s recursos
linguisticos e outras percepcdes sensoriais - visdo, cheiro, som, movimento etc - para
criarem reportagens sobre situacfes de sofrimentos e vulnerabilidades de moradores da
comunidade local. Com efeito, os estudantes foram afetados ao vivenciarem
sensorialmente a situacéo local, tornando-se cossofredores com os moradores.

Ao serem afetados por situacdes de vulnerabilidades vividas pelos préprios
estudantes e pessoas da comunidade, tornando-se cossofredores mediante a copresenca
local, os estudantes foram instigados a realizarem agdes. Dessa forma, buscaram
transformar ndo somente suas palavras em acBes, mas envolver todo o repertorio
vivencial, integrando a assemblagem entre corpo, mente, espaco, linguagem, emogéo e
percepcOes sensoriais. Com isso, 0s estudantes se posicionaram a favor de melhores
condicdes e igualdade de vida na comunidade escolar e na sociedade em que vivem.

Na secdo seguinte, abordo sobre as vulnerabilidades e traumas sofridos pelos
proprios estudantes ao se tornarem vitimas de préaticas de bullying em algum momento
da vida escolar. Analiso, por meio do CAL, como os estudantes se sentiram ao
discutirem sobre o assunto e 0s sentidos construidos por eles, buscando transformar suas

palavras em acdo contra a préatica de bullying na comunidade escolar.
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4.1. Bullying como problema social: desconstruindo essa pratica na escola

Para a escolha do tema a ser tratado, referente a vulnerabilidade social, na aula
de LP, na perspectiva do CAL, observei que seria necessario levar em consideragdo um
assunto que estivesse de acordo com as vivéncias dos estudantes do ensino médio.
Nesse sentido, escolhi o tema bullying. Optei por trabalhar com o bullying devido a
popularidade do tema, historicamente recorrente na sociedade, principalmente durante
o0 periodo escolar da crianca e do adolescente. Midias tém noticiado, com frequéncia,
sobre violéncias fisicas e psicologicas causadas por meio do bullying. Essas violéncias
podem afetar a salde e a integridade dos estudantes no periodo da educacdo basica,
resultando em sofrimentos e traumas. Além das ocorréncias de modo fisico, pode
acontecer, também, o cyberbullying, que é o bullying praticado de modo virtual. Nesse
contexto, refleti que a ocorréncia de bullying poderia ser uma questdo situada, também,
na vivéncia escolar dos participantes da pesquisa. Desse modo, através da vertente do
CAL, os estudantes podem ser encorajados a se posicionarem, de forma critica, para
enfrentar situagOes de vulnerabilidades, sofrimentos ou traumas causados pelo bullying.

Levando em consideracdo a gravidade desse tema, principalmente para a fase da
adolescéncia, momento em que ocorrem as transformacfes e o amadurecimento do
aluno, foi criada, em 2015, a Lei n°® 13.185, que institui 0 Programa de Combate a

Intimidacdo Sistematica (Bullying). Conforme a legislacdo, pode-se considerar bullying:

Todo ato de violéncia fisica ou psicoldgica, intencional e repetitivo que
ocorre sem motivagdo evidente, praticado por individuo ou grupo, contra uma
OuU mais pessoas, com o objetivo de intimida-la ou agredi-la, causando dor e
angustia a vitima, em uma relacdo de desequilibrio de poder entre as partes
envolvidas (Lei n® 13.185/2015, art. 1°, § 1°).

Foi instituido, também, pela Lei n°® 13.277/2016, o dia nacional de combate ao
bullying, na data de sete de abril. Conforme registrado no site do Ministério da
Educagéo, a data escolhida se refere ao “massacre do realengo” ocorrido em sete de
abril de 2011, na escola municipal Tasso da Silveira, no bairro do Realengo, localizado
no Rio de Janeiro/RJ. A violéncia foi efetuada por um ex-estudante da escola que entrou
nas salas de aula atirando, deixando 12 alunos mortos e 20 feridos. Conforme os canais
de noticia da época, 0 massacre chocou todo o pais, pois nunca havia acontecido algo

dessa natureza nas escolas.
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Para introduzir o tema na sala de aula com o0s estudantes participantes da
pesquisa, apresentei, primeiramente, uma campanha publicitaria contra o bullying.

Vejamos como os alunos foram afetados ao assistirem o video:

Imagem 12

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=MyZRBtetedk

P: Vamos dialogar sobre o video. O que mais chamou a atencdo de vocés e o
que voceés sentiram?

Al4: Observei o fato de 0 menino ja chegar com medo, como se ja tivesse
esperando que aquilo ia acontecer, como se isso ja tivesse acontecido com ele
outras vezes. Fiquei com dé do menino, pois o que aconteceu néo foi certo.
AT7: A maioria ndo ajudou, fiquei com 6dio de quem fez o bullying e
felicidade por alguém ter ajudado ele no final.

All: O garoto sofrendo bullying me da um sentimento de raiva e
frustracéo.

A27: O fato de o menino desperdicar comida para fazer brincadeira de
mal gosto me deu raiva, porque ele estava fazendo bullying com outro
menino, enquanto varias criangas ndo tém o que comer.

Al7: Isso mostra uma falta de respeito com o outro. Vejo que 0s outros
querem causar um medo naquela crianga.

Al12: O que mais me chamou aten¢do foi a cena do menino que ajudou o
outro. Eu senti orgulho desse menino ter tomado coragem e feito alguma
coisa pra situacdo ndo se agravar. As vezes, as pessoas discordam da pratica
de bullying, mas tém medo de ir 14 ajudar quem esta sofrendo e ser agredida
também.

Al0: Eu senti tristeza e vontade de ir 14 ajudar, porque ninguém merece
ser tratado assim, todos somos iguais. A situacdo no video leva a gente a ter
mais empatia pelo proximo.

A15: Sim, porque poderia ser alguém proximo da gente, um parente, um
primo, um amigo.

P. Isso ja aconteceu com algum de vocés?

All: J4 quando eu era mais novo sofria bullying constantemente por
colegas de classe, xingamentos, exclusdo. Eu sentia 6dio e tristeza disso.
A4: Eu ja sofri bullying quando eu parei de andar, pessoas me olhavam de
baixo a cima e ficavam cochichando, isso me entristecia muito, para mim isso
é bullying.

A12: J& sofri bullying por causa das minhas manchas de vitiligo, sentia
muita tristeza.


https://www.youtube.com/watch?v=MyZRBtetedk
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A21: Por conta de ser magra, as vezes ougo algumas brincadeiras ou
piadinha sobre isso. Sempre levo na brincadeira, mas mesmo assim é um
pouco desconfortante.

Al4: Eu ja passei por isso, me senti triste como no video.

Al19: Quando eu sofria bullying, eu revidava e descontava no proprio
fazedor de bullying.

AT: Ja sofri por ser magro, ja fui excluido também de um grupo, fiquei
triste com isso.

Al: Comigo ndo, mas ja vi acontecer aqui na escola me senti desconfortavel
ao ver falarem da aparéncia de uma colega que sentava ao meu lado, ai
falei para a pessoa que isso ndo é legal, que é bullying. Depois ndo vi mais
essa pessoa fazendo isso.

A28: Me zoavam por ser muito magra e por conta do meu cabelo. Eu
ficava muito magoada e triste.

A20: Eu ja vi uma pessoa sofrer bullying, os colegas apelidavam ele pela
cor da pele.

A22: J4 me chamaram de gordinha. Néo gostei, fiquei com raiva.

A9: Tem coisa que é melhor guardar.

PS: Sim, mas se vocé guardar, vai criar certos traumas e depois vai
precisar de muita terapia para ficar bem. Tem que conversar com
alguém sobre isso, alguém da sua confianca. Eu falo isso porque ja sofri
muito bullying quando criancga, eu era muito magra, me chamavam de Olivia
Palito. Eu era mais alta que os outros, me apelidavam de vara de tirar maméo.
Eu era muito chorona, manteiga derretida. E eu tinha uma revolta com isso,
no final percebi que guardar essa revolta era ruim. E por isso que a gente
tem que conversar. Vocé tem que falar o que sente, pedir ajuda, por mais
que me doa, eu sempre falo o que sinto hoje. Pra ndo correr o risco de me
causar um problema psicolégico ou em descontar em alguém que ndo tem
nada a ver.

(Grifos meus)

As campanhas publicitarias, conforme discutido no trabalho de Silva (2013), sdo
utilizadas na divulgacéo de produtos, servi¢os ou ideias, com intencdo de influenciar a
sociedade a adquirir e consumir algo material ou tomar determinadas atitudes.
Geralmente, nas midias, circulam um elevado volume desse género textual, com uma
linguagem persuasiva, buscando causar efeitos especificos a populacgéo.

Conforme a descrigdo sobre a campanha®, o objetivo desse video, lancado pelo
Atlético de Madrid, é conscientizar criancas e adultos contra o bullying nas escolas. O
tema escolhido é: “Contra o bullying, coragem e coragao”. O video se inicia com uma
crianca sendo agredida com acdes de bullying no patio de uma escola. Ao observar a
cena, outras duas criancas (uma delas usando a camisa do zagueiro Stefan Savic do
Atlético de Madrid) intervém, defendendo o sofredor. No final, a campanha termina
com o slogan: “As vezes os verdadeiros craques sio os que defendem, ndo os que

atacam”.

% No site: https://www.youtube.com/watch?v=MyZRBtetedk
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De acordo com o principio um do CAL, as emocdes emergem a partir do nosso
contato com um objeto, seguida da leitura desse contato (Anwaruddin, 2016). Nesse
sentido, essa campanha publicitaria pode ser considerada um objeto que trata o bullying
como um problema social que atinge os estudantes em situacdo de vulnerabilidade
durante o periodo escolar. Assim, ao assistirem ao video, os alunos participantes da
pesquisa entraram em contato com a ideia transmitida, sendo afetados conforme a
leitura que fizeram da campanha.

As emocgdes emergidas do contato com o video levaram os alunos a
estabelecerem uma relacdo de proximidade com a vitima do bullying e com as criancas
que buscaram defendé-lo. Observei isso nas expressdes: “fiquei com dé do menino [...]”
(Al14), “[...] a cena do menino que ajudou o outro, eu senti orgulho desse menino [...]”
(Al12), “[...] felicidade por alguém ter ajudado ele” (A7). Por outro lado, os alunos
demostraram uma relacdo de afastamento pelos agressores, ao expressarem: “[...] fiquei
com odio de quem fez o bullying [...]” (A7), “O garoto sofrendo bullying me da um
sentimento de raiva e frustracdo” (All), “o menino desperdicar comida para fazer
brincadeira de mal gosto me deu raiva” (A27), “[...] falta de respeito com o outro”
(Al7). Essa relacdo de aproximacdo com a vitima e afastamento dos agressores fez
sentido porque o bullying ndo foi algo problematizado apenas na campanha publicitaria,
tratou-se de uma realidade historica e situada, também, na vivéncia escolar dos alunos
participantes da pesquisa.

Observei nos relatos dos estudantes, descritos acima, que varios deles ja foram
vitimas de bullying ou j& presenciaram alguma ocorréncia com colegas. Nesse contexto,
em um processo de becoming, a aula se tornou um espaco aberto ao surgimento. Isso
porque, em vez de os alunos limitarem as construgdes de sentidos somente as
personagens do video, passaram a abordar o tema de modo situado, a medida em que
foram afetados, relatando, também, sobre suas préprias vivéncias como vitimas de
bullying.

Ao assistirem ao video, os estudantes construiram sentidos por meio de uma
assemblagem de representacdes, associando o lugar, as personagens e 0 contexto
presente no video com o proprio cenario onde sofreram uma acéo de bullying. Nesse
sentido, reviveram as mesmas emocdes (raiva, tristeza, magoa, desconforto, édio, pena),
como € o caso de Al4, ao dizer: “Eu ja passei por isso, me senti triste como no video”.

O encontro dos estudantes com quem praticou o bullying contra eles pode ser
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considerado um mau encontro, que diminui a capacidade de agir (Spinoza 2009). Por
IS0, ao assistirem a cena de pratica de bullying no video, os estudantes foram afetados,
novamente, pelas emocdes tristes.

Nos relatos dos estudantes, o principal aspecto que os levaram a sofrer bullying
se refere a aparéncia fisica, como: ndo andar, ter manchas na pele, ser gordo (a) ou
magro (a), jeito do cabelo e cor da pele. Os padrGes de beleza, geralmente, estdo
relacionados a questBes historicas, culturais e artisticas. Conforme Vigarello (2006), a
beleza ideal é uma invencdo que tem a ver com a cultura ocidental. Essa invencéo,
voltada a civilizacdo europeia, também faz parte de um movimento colonizador que
estabelece as caracteristicas dos povos europeus como beleza ideal, inferiorizando as
caracteristicas de outros povos.

Observando o principio trés de Anwaruddin (2016), aqueles que estdo em
posicdo de poder usam as midias para manipular a sociedade com emocdes negativas,
com a finalidade de alcancar um objetivo. Em um efeito capitalista, empresas divulgam
produtos, procedimentos estéticos e até cirurgias para as pessoas ganharem a forma
corporal desejada. Essas publicidades reforcam a ideologia de que hd um padréo ideal
de beleza. Ao entrar em contato com essas propagandas, os individuos estabelecem uma
relacdo associativa entre o proprio corpo e a beleza ideal divulgada, gerando emocdes
negativas, como a decepcdo, para quem ndo se sentir atraente. 1sso leva a populacéo a
investir mais em produtos, aumentando a lucratividade de tais empresas.

Essas repercussdes publicitarias criam alguns efeitos metonimicos.
Primeiramente, porque trazem uma ideia de que esta fazendo o bem para a populacéo,
enquanto se beneficiam de emocOes negativas para gerar lucros. Segundo, porque
podem reforcar desigualdades e vulnerabilidades, pois esses efeitos podem levar
pessoas a excluirem ou rotularem outras pela aparéncia fisica, praticando bullying ou
outro tipo de discriminacdo com aqueles que ndo podem mudar sua aparéncia. No caso
da cor da pele, ha uma heranca histérica colonial mais profunda, que rotula as pessoas
negras como escravas, inferiores e indignas dos mesmos direitos que 0s brancos
(discutirei sobre essa questdo na proxima secdo deste capitulo).

Uma das formas de identificar e desconstruir esses efeitos metonimicos que
levam as pessoas a praticarem bullying é recorrer ao segundo principio de Anwaruddin
(2016): colocar-se em relacdo de equivaléncia afetiva com aquele que esta em posicao

de sofredor. Ao assistir ao video, Al4 expressou: “fiquei com d6é do menino”. Essas
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palavras demonstram que ele sentiu pena da vitima, porém sentir dé sem realizar uma
acdo é uma equivaléncia afetiva vazia, pois ndo realiza uma acdo concreta para
combater as causas de sofrimento.

Alguns motivos que levam essa equivaléncia afetiva a se tornar vazia estéo
relacionados & emocdo do medo, como expresso por Al2: “As vezes, as pessoas
discordam da pratica de bullying, mas tém medo de ir la ajudar quem esta sofrendo e ser
agredida também”. Nas palavras da Al - “me senti desconfortavel ao ver falarem da
aparéncia de uma colega que sentava ao meu lado, ai falei para a pessoa que isso nao é
legal que é bullying. Depois ndo vi mais essa pessoa fazendo isso” - é possivel observar
um enfrentamento direto com o agressor. Segundo ela, esse enfrentamento produziu
efeito, mas nem sempre as pessoas conseguem realizar esse tipo de ac¢ao, pois podem ser
rotuladas pelos mesmos rétulos da vitima. Nesse sentido, € necessario analisar “quais
sdo as dificuldades psicossociais que restringem a possibilidade de os alunos se
tornarem de outra forma” (Butler, 2004b, p. 173 e Zembylas, 2014, p. 403) para
alcancar o maior meio de se chegar a equivaléncia afetiva.

Na fala da A10 - “Eu senti vontade de ir & ajudar, porque ninguém merece ser
tratado assim, todos somos iguais. A situacdo no video leva a gente a ter mais empatia
pelo proximo” -, notei que essa aluna entrou em relacdo de equivaléncia afetiva no
sentido de reconhecimento pela igualdade e pelos direitos humanos. Isso levou a aluna a
uma acdo de reflexdo pessoal, pois demonstrando mais empatia pelo préximo, podera,
também, ser mais inclusiva com os colegas, ndo praticando acGes de bullying. Isso
também ¢€ refletido na fala de A15: “sim, porque poderia ser alguém préximo da gente,
um parente, um primo, um amigo”. Nesse caso, as emogdes sentidas pelas alunas, ao
assistirem ao video, as fazem refletir sobre seus atos. Desse modo, € possivel observar
que, para essas alunas, a campanha publicitaria “Contra o bullying, coragem e corag¢do”
alcancou o objetivo de conscientizacdo contra a pratica de bullying nas escolas.

Conforme o principio quatro formulado por Anwaruddin (2016), as palavras
precisam se tornar performativas, produzindo sentido na luta contra sofrimentos e
desumanidades. Para isso, as atividades pedagogicas do CAL devem ser trabalhadas
cuidadosamente para levarem os alunos a refletirem em quais diregOes estéo
implantando suas agdes com palavras, quais corpos, objetos ou ideias estdo favorecendo
ou desfavorecendo. No caso do A19 - “Quando eu sofria bullying eu revidava e

descontava no proprio fazedor de bullying” -, a acdo consistia em pagar bullying com
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bullying. Embora pareca justo, essa acdo favorece a ideia da pratica de bullying, ao
invés de combaté-la, perpetuando traumas e sofrimentos.

Ao relatar casos de bullying, percebi que, embora a maioria dos alunos tenha
usado o termo no passado, sem esclarecer se os fatos aconteceram na escola em que
estudam atualmente, observei casos no tempo presente, como relatado por A21: “as
vezes ouco algumas brincadeiras ou piadinha [...]”. O fato é que muitos alunos fazem
como expresso pela A9: “tem coisa que ¢ melhor guardar”. Nesse sentido, com base em
Jansen (2008), Zembylas (2014) comenta que o professor precisa fazer uma intervencéo
que ultrapasse o reconhecimento e o acolhimento do sofredor. E preciso encorajar a
vitima a enfrentar o problema, passando de uma posicdo de vulnerabilidade para uma
posicdo de forca. Nesse contexto, temos a fala da PS: “mas se vocé guardar vai criar
certos traumas e depois vai precisar de muita terapia para ficar bem. Tem que conversar
com alguém sobre isso, alguém da sua confianca [...]”. Para falar sobre isso, ela se
coloca em posicdo de equivaléncia afetiva com os estudantes, também como alguém
que ja viveu uma experiéncia desagradavel com bullying.

Embora a A9 nédo tenha deixado claro se ja sofreu algum tipo de bullying, varios
outros alunos falaram sobre isso. Portanto, esse trabalho na perspectiva do CAL,
segundo as palavras de Maciel (2021, p. 542), ultrapassam a “l6gica da racionalidade” e
objetividade, valorizando “as vozes dos corpos e dos afetos” que envolve a vivéncia
particular de cada sujeito.

Na concepcdo Bakhtiniana, as vozes “sdo construtoras do sentido de nossas
enunciaces” (Buvnova, Baronas e Tonelli, 2011, p. 271), por tras da voz, ha sempre
um sujeito social. Em outras palavras, para Bakhtin, o0 mundo esta repleto de vozes, haja
vista que a comunicacdo social é constituida pelo eu e o outro. Essas vozes se referem
ao posicionamento individual dos sujeitos ou de grupos sociais (Buvnova, Baronas e
Tonelli, 2011). Nesse sentido, é importante ressaltar que o conceito de voz nao se fecha
apenas ao sujeito individual, a voz de um sujeito € atravessada por outras vozes sociais,
de modo que uma voz passe a representar mais de um individuo.

Logo, de acordo com Bondy e Johson (2020), os educadores precisam levar os
alunos a um posicionamento critico, de modo que eles se sintam afetados a realizarem
acOes. Dar voz ao sujeito é encoraja-lo a transformar o silenciamento em palavras de
acao. Nesse sentido, uma pergunta transformadora proposta por Jansen é: “O que vocé

acha que pode ser feito para mudar esse comportamento?”. Essa é uma forma de instigar
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a pessoa em posicdo de vulnerabilidade a recuperar seu potencial de agenciamento.
Instiga, também, outras pessoas da comunidade a refletirem e buscarem acbes no
enfretamento de injusticas sociais, em vez de apenas criarem uma empatia vazia. Nessa
direcdo, reformulei a pergunta de Jansen da seguinte forma: “Quais acdes VOCEs
gostariam de realizar para ajudar a combater possiveis praticas de bullying aqui na
escola?”.

Ao propor essa questdo, percebi que a aula de LP entrou em um processo de
generating, um espaco aberto para a emergéncia de acOes. Por ter sofrido, diretamente,
uma pratica de bullying, ou entrar em um processo de equivaléncia afetiva com colegas
que ja estiveram em posicdo de vulnerabilidade, os estudantes foram afetados a
transformarem suas palavras em agdo. Nesse sentido, percebi que os alunos estavam
engajando suas emocdes e ideias para criarem agOes. Sendo assim, concordo com as
palavras de Ahmed (2021, p. 543) ao enfatizar que “razdo ¢ emog¢do ndo precisam se
opor”. Morgan (2021, p. 543) argumenta nessa mesma direcdo, a0 mencionar que
“razéo e emocgédo se unem de maneiras que ndo sdo facilmente reconhecidas”. Ao unir
razdo e emocgdo para pensar nas acles, a partir do meu questionamento, os estudantes

entraram um processo aberto para o surgimento. Vejamos o dialogo estabelecido:

P: Quais ac¢Bes vocés gostariam de realizar para ajudar a combater possiveis
praticas de bullying aqui na escola?

A13: Acho que fazer uma reunido com os pais para falar sobre este tema,
incentivando a ficarem mais atentos com os filhos.

P: E importante vocés anotarem essas agoes.

A23: Professora, outro ponto que pode ajudar a combater o bullying é fazer
campanhas, dindmicas, palestras, cartazes.

A29: Essa aula aqui é uma forma, porque temos a oportunidade de
conversar sobre isso, falar o que sentimos e ouvir o que aconteceu com 0s
colegas, isso ajuda a conscientizar.

A21: Ouvir sugestdes e reclamagdes dos alunos sobre o assunto e
estimular os alunos a denunciarem os casos.

A12: Acho que incentivar os alunos a buscar conhecer mais seus direitos
e deveres.

Al5: Também na sociedade globalizada que a gente vive hoje, onde a
maioria tem acesso a rede de comunicacdo, d4 para divulgar noticias,
campanhas, informacgdes sobre isso. E incentivar quem estd passando
por isso, as vezes sofrendo preconceito, racismo, nao ficar calado, buscar
ajuda.

PS: N6s podemos conversar com a dire¢do da escola para nos ajudar a
realizar essas agdes e os alunos do grémio aqui da sala podem estar a
frente desse projeto.

A13: Podemos sim, anotei as a¢des.

(Grifos meus)



137

Com esse didlogo, busquei realizar um trabalho ativo com os alunos. Em vez de
propor para eles uma acdo planejada pelo professor, instiguei-os, em um processo de
wondering, a questionarem, abrindo espaco para a qualidade da emergéncia das acoes.
Nas palavras de A29, essa aula sobre o bullying foi uma forma de agéo, pois promoveu
aos alunos a “oportunidade de conversar sobre isso, falar o que sentimos e ouvir o que
aconteceu com os colegas, isso ajuda a conscientizar”. A partir das palavras do aluno,
observei que a aula voltada para o CAL pode favorecer a construcdo de sentidos, a
medida em que traz oportunidades para os estudantes “se envolverem de forma critica
afetiva com o mundo e lidar com as desigualdades” (Bondy e Johnson, 2020, p. 360).

Em consonancia com Keegan (2021, p. 23) enfatiza que “ao invés de fugir da
emocdo, devemos discutir abertamente seu lugar na sala de aula civica e cultivar uma
consciéncia critica”, para analisarmos o que sentimos, porgque sentimos e 0 que 0 outro
sente. Isso nos ajuda a pensar estrategicamente sobre nossos sentimentos, para obtermos
uma compreensdo mais ampla das realidades sociais (Rocha, 2021), de modo a
construirmos agenciamentos para enfrentar praticas que perpetuam a vulnerabilidade de
estudantes que sofrem com o bullying.

Ao relatarem as acfes a serem realizadas na escola, os estudantes citaram:
campanhas, dinamicas, palestras, cartazes, divulgacdes de noticias e informacdes sobre
bullying. Além dessas, observei que os estudantes pensaram, também, em acles para
promover um trabalho continuo na escola, como envolver parceria com as familias,
através de reunido com o0s pais, e incentivar os estudantes a buscarem ajuda, caso
estejam sofrendo ou visualizando alguma ocorréncia de bullying com colegas. Dentre as
acOes citadas, os participantes da pesquisa realizaram, primeiramente, uma campanha
contra o bullying, por meio de cartazes que foram expostos em um lugar estratégico no
corredor da escola, onde circula um fluxo elevado de estudantes. Vejamos dois desses

cartazes:

Imagem 13 Imagem 13
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Fonte: Cartazes produzidos manualmente por alunos do segundo ano do ensino médio.

O efeito performativo nos cartazes foi realizado pelo verbo no modo imperativo,
como: “ndo deixe o bullying te afetar, enfrente”, “diga ndo ao bullying [...]”, “nao fique
calado”, “ndo espalhe bullying, faca sua voz ser ouvida”, “nao desista, persista”. Além
dos efeitos verbais, os alunos utilizaram outros recursos semioticos que também foram
relevantes para representar o combate ao bullying. Na imagem 11, a placa “proibido
bullying”, na cor vermelha e a corporificacdo do formato das médos dos alunos no cartaz,
seguida das palavras “juntos contra o bullying”, representa a unido deles na agdo de
combate ao bullying. Na imagem 12, o Emoji e o simbolo de dudio mudo produzem
sentido de silenciamento em relagdo as palavras de bullying. Dessa forma, pude
observar que o0s estudantes ndo utilizaram apenas as palavras, produziram uma
assemblagem, incluindo, também, outros recursos semidticos na constru¢do dos
sentidos dos cartazes. Isso porque, nas aulas anteriores, os estudantes ampliaram os
sentidos de texto. Além desses, outros cartazes’® também usaram essas diversidades

semidticas. Vejamos abaixo a campanha exposta no mural da escola:

Imagem 14 Imagem 15

10 Os outros cartazes estdo disponiveis para visualizagdo nos anexos dessa pesquisa.
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Fonte: Imagens registradas no momento em que alunos e funcionarios da escola visualizavam os
cartazes.

Tanto a frase “Campanha contra o bullying, gere gentileza” quanto 0s recursos
semioticos que compdem a mensagem dos cartazes tratam-se de um conjunto de
representagdes que buscam afetar a comunidade escolar a se posicionar contra o
bullying. Visto que a campanha foi colocada em um ponto estratégico, no corredor da
escola, o cartaz foi visualizado tanto por estudantes, como demonstrado na imagem 15,
quanto por funcionarios, como revela a imagem 16. Sendo assim, os efeitos de sentido
da campanha foram materializados a medida em que as pessoas visualizaram 0s
cartazes. Nesse sentido, os movimentos das pessoas caminhando pelo local e
visualizando os cartazes sdo atos corporificados que estdo associados a cognicéo e,
também, constroem sentidos integrados ao conjunto de representacGes proposto na
campanha. Nesse cenario, como proposto por Mills (2016), corpo e mente se unem na
construcdo dos sentidos.

Além dessa campanha realizada, sinalizando a voz dos estudantes na escola,
outra acdo foi promovida. Conforme sugerido pela PS, os alunos buscaram realizar um
didlogo com a direcéo da escola para discutir a implementacéo de acdes como: realizar
reunido com pais, realizar palestras e incentivar os alunos a buscarem ajuda. Para tanto,
a direcdo foi convidada até a sala de aula. Vejamos um trecho do pronunciamento da

direcao:

Imagem 16

Fonte: Imagem capturada durante o didlogo entre a diregdo da escola e os
estudantes.

Direcdo: E muito bom vocés terem essa iniciativa. Nos ja buscamos
realizar essas acdes na escola. Ja falamos sobre isso na reunido com os
pais, buscamos manter essa parceria. Seria interessante termos um
psicélogo na escola também. Na escola municipal tem, mas nds ndo temos.
Entdo, quando identificamos algum caso de aluno que, por algum motivo,
precisa desse atendimento, nés comunicamos aos pais. Estamos sempre
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atentos nao somente a casos de bullying, mas a outros casos também. Mas
com vocés nessa parceria fica melhor ainda. Nés podemos organizar uma
palestra e convidar os pais também para assistir. Os alunos do grémio
podem nos ajudar na organizacao da palestra. E todos vocés também podem
nos ajudar, ficando atentos, levando até nés qualquer caso de bullying que
vocés perceberem. Porque noés da direcdo e os professores estamos atentos,
mas, as vezes, pode passar alguma ocorréncia que ndo vimos, e vocés que
estdo mais proximos dos colegas podem perceber. Entdo, é importante essa
parceria com vocés. Vou ver no calendario da escola qual seria a melhor
data para realizarmos essa palestra...

(Grifos meus)

Ao se esforcarem para transformar a equivaléncia afetiva em agéo, os alunos
desconstruiram, também, ideias de que algumas praticas de bullying, consideradas leves,
podem ser entendidas como brincadeira, como citado pela A21: “Sempre levo na
brincadeira, mas mesmo assim é um pouco desconfortante”. Os alunos foram além de
uma empatia vazia, ao estabelecerem uma relagdo de proximidade e parceria com a
gestdo da escola e professoras. Com isso, a voz politico-democréatica dos alunos,
representada pelo grémio, passou a ser envolvida em acbes no sentido de se tornar
coparticipativa na criacdo de projetos para melhorar a convivéncia na comunidade
escolar.

Segundo a direcdo escolar, acbes como: abordar o tema bullying na reunido com
0s pais, estarem atentos a casos de bullying, identificar estudantes que precisam de
atendimento psicologico, entre outras, ja sdo desenvolvidas pela escola. Porém, foi
enfatizada pela direcdo escolar a falta de recursos, como, por exemplo, a falta de
psicélogos para atender os estudantes da escola estadual. Além disso, observei que a
iniciativa ou a participacdo dos estudantes na criacdo de a¢6es na comunidade escolar
ndo ocorria com frequéncia. Sendo assim, as aulas de LP, na perspectiva do letramento
critico afetivo, contribuiram para os estudantes se sentirem afetados pelas questfes de
vulnerabilidades ocorridas no espaco escolar, de modo a se envolverem mais em agoes.
Ao dizer que “[...] todos vocés também podem nos ajudar [...]”, a direcdo escolar deu
V0z ndo somente para o grémio, mas também aos demais alunos da turma. Envolver os
estudantes em ac¢des continuas podem torna-los ativos ndo somente na colaboragdo para
uma emancipagao coletiva, mas também no enfrentamento de seus proprios traumas

emaocionais.

4.2. Consciéncia negra na comunidade escolar
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Ao selecionar os temas para abordar nas aulas de LP, na perspectiva do CAL,
ndo planejei, inicialmente, retratar a questdo do racismo. Porém, mais uma vez, estava
diante de um processo de emergéncia. Assim, 0 surgimento desse tema para tratar de
sofrimentos, traumas e vulnerabilidades, no contexto da afetividade, ocorreu devido a
data memorativa de luta historica contra o racismo, o dia vinte de novembro, condizer
com o meu periodo de geracdo de dados. Como observei na escolha do tema bullying,
retratado na secdo anterior, para que ocorresse a qualidade do surgimento, ao construir
sentidos com os estudantes, seria necessario que o tema fizesse parte da vivencia social
deles. Em relacdo a isso, percebi a existéncia de diversidades raciais entre os alunos
participantes da pesquisa e toda a comunidade escolar.

Na sociedade contemporanea, herancas historicas continuam confirmando “o
sujeito branco como soberano na nagdo” (Ahmed, 2004, p. 20). No Brasil, essas
influéncias historicas provém, principalmente, da colonizacao e do regime escravocrata
que privilegiou fortemente os brancos e suas culturas, em detrimento de negros e
indigenas. Conforme as estatisticas do IBGE, nos ultimos censos, incluindo o do ano de
2022, o indice de pessoas que se autodeclararam negras e pardas, segmentos
afrodescendentes/afro-brasileiros, representa, aproximadamente, 56% da populacéo.

Esses dados comprovam que grande parte da nossa sociedade atual € formada
por negros e descendentes de negros. Porém, conforme Zomara (2012), se observarmos
qualquer dado que informe sobre qualidade de vida, no que diz respeito a saude,
educacdo, emprego, moradia, renda e outras formas de desenvolvimento humano, as
pessoas negras ocupam posicdes inferiores e até injustas.

Essa realidade é discutida, também, por Ferreira (2014), com base em Paix&o e
Carvano (2008). Conforme a autora, seja em questdes como moradia, salde,
escolaridade, emprego e outras, a desigualdade, por fatores raciais, estd presente na
sociedade brasileira. Esse contexto enfatizado pelas autoras confirma que as pessoas
negras ainda possuem pouca representatividade na sociedade atual.

Em uma pesquisa realizada por Ferreira (2021) sobre letramento critico racial, a
autora retrata como professores negros tém enfrentado sofrimentos e vulnerabilidades
no ambiente escolar e em suas proprias vidas. Isso demonstra como pessoas negras
vivenciam situagOes de vulnerabilidades e sofrimentos ao serem consideradas vidas

menos reconhecidas socialmente.
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O racismo se trata de corporificacdo e poder, ou seja, as relacBes politicas e
econémicas exercem poder sobre os corpos, causando diferencas raciais, de género e
classe, de modo que alguns corpos se tornam privilegiados em detrimento de outros
(Mills, 2016). Nesse sentido, em relagédo a voz e poder, 0 negro continua em uma
posicao de inferioridade, em grupos marginalizados ou minoritarios, no que diz respeito
a conquista por direitos sociais. Nas palavras de Kawachi, Rocha e Maciel (2022), a
influéncia de ideias politicas hegemdnicas que constroem a nossa sociedade permanece
oprimindo e calando a voz de grupos minoritarios e seus modos de vida. Portanto,
segundo Zembylas (2014), as praticas de letramentos precisam enfatizar essas questdes,
de modo a encorajar sujeitos que possam ser alvo de racismo ou outras vulnerabilidades
a se mobilizarem, com posicdo de for¢a, contra essas ideologias e politicas de exclusao
social.

Visando colocar essa questdo em pauta na sala de aula de LP, na perspectiva
afetiva e multissensorial, iniciei a aula sobre a “consciéncia negra” apresentando alguns
textos que circularam nas midias sobre racismo. Para apresentar nesta se¢do, selecionei
as discussdes dos estudantes sobre cenas de racismo abordadas por uma novela que foi
exibida recentemente pelo canal Globo, intitulada por “O outro lado do paraiso”.

Vejamos como os estudantes foram afetados pelo video:

Imagem 17 Imagem 18

globoplay

el e a expulsa de sua casa - 10/11/2017
50

\

bl

Nédia humilha Raquel e a expulsa de sua casa Nédia néo cons .., e humilhar Raquel - 01/12/2017

Exibicio 0 nov 2017 [

tps:qIoboplav.qIobo.com/v/6281470/, https://globoplay.globo.com/v/6329182/

Ep16 5 mi

Fonte: ht

P: Como vocés percebem o espaco da pessoa negra na sociedade?

A27: Em todos os lugares ainda sdo os brancos que se acham mais e ainda
tem poucas pessoas negras ocupando melhores oportunidades.

A22: Que odio rever essa cena. Tem pessoas que se acham melhor que as
outras. Eu assisti essa novela na época que passou [...].


https://globoplay.globo.com/v/6281470/
https://globoplay.globo.com/v/6329182/
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A5: Sem espago né, decepcionante né, porque a pessoa tratar a outra assim,
mas mesmo sendo tratada daquele jeito, ela ndo se rebaixou.

A26: Ela disse que o mundo da volta né, e foi 0 que aconteceu, amei a
cena que ela volta plena como juiza.

A9: Ela pegou todo aquele xingamento da mulher, como forma de
superacao.

A21: Mas mesmo ela tendo voltado como juiza, a outra ainda continua
tentando humilhar ela.

A18: Deveria ter passado alguma punigdo né, para a outra, porque ela passa
a novela inteira praticando racismo e ndo acontece nada com ela.

Al13: Acho que falta muito espaco, porque quem Vvai representar 0s negros
em questdes politicas assim nao € uma pessoa negra porque os brancos tém
mais poder.

As cenas, discutidas em sala de aula referem-se ao racismo sofrido pela
personagem Raquel, enquanto trabalhava como doméstica na casa de Néadia, esposa do
juiz da cidade. Anos depois, a personagem negra deu a volta por cima se tornando a
nova juiza.

No principio 2, Anwaruddin (2016) afirma que “nossa capacidade de resposta ao
sofrimento dos outros € condicionada pelo modo como suas vidas sdo apresentadas para
nos” (p. 391). A novela buscou representar uma verossimilhanca com situagOes de
racismo sofridas por pessoas negras em posicdo social menos favorecida. Na novela, a
personagem era doméstica e sem escolaridade. Nesse contexto, a partir da leitura que 0s
alunos fizeram das cenas, eles se posicionaram, afetivamente, a favor da personagem
negra. Observei isso nas afirmativas: “Que 6dio rever essa cena, tem pessoas que se
acham melhor que as outras”; “Sem espaco né, decepcionante né [...], mas mesmo sendo
tratada daquele jeito, ela ndo se rebaixou”; “amei a cena que ela volta plena como
juiza”; “Ela pegou todo aquele xingamento [...] como forma de superagdo”. Nessas
palavras, as emog¢des emergidas como Odio e decepcdo sdo atribuidas a personagem
branca.

Ao observar como a cena de superacdo da personagem negra afetou os alunos, é
possivel perceber duas construcbes de sentidos pelos estudantes. Primeiramente,
expressoes como “‘ela ndo se rebaixou”, “amei a cena que ela volta plena”, “superacao”,
impactam os estudantes com um afeto de esperanca, em razdo da “volta por cima” da
personagem. Isso parece encorajar os alunos a buscarem melhores reconhecimentos
sociais.

Por outro lado, a A21 construiu outro sentido: “[...] ela passa a novela inteira
praticando racismo e ndo acontece nada com ela”. E possivel perceber, com isso, 0s

efeitos de objetos de emocBes na politica cotidiana, como expressa o principio trés de
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Anwaruddin (2016). Pois, conforme a critica realizada pela estudante, embora a novela
tenha buscado dar uma sensacdo de voz e reconhecibilidade a pessoa negra, isso
aconteceu de uma forma condensada, haja vista que, mesmo estando em posicdo de
autoridade, a personagem negra continuou sofrendo racismo. Em outras palavras, ndo
houve uma acdo mais concreta para combater o racismo durante a novela. Apds passar
toda a novela praticando racismo, a personagem branca simplesmente se redimiu no
final. Isso perpetua a nogdo do sofrimento, ja que a personagem negra continuou
sofrendo racismo, mesmo em posicéao de juiza.

A respeito disso, a fala do Al13 - “quem vai representar 0s negros em questoes
politicas assim ndo € uma pessoa negra, porque 0s brancos tém mais poder” -, também
traz uma critica as relacdes de poder. Quem escreve as novelas, incluindo temas
relacionados a minorias, como 0 racismo, e administram as empresas produtoras e
transmissoras dos programas de televisdo, geralmente sdo pessoas brancas, ocupando
posicBes de poder nas midias. Sendo assim, a questdo do racismo, por exemplo, é
abordada do ponto de vista de pessoas brancas. Outrossim, observei que pode ocorrer
certos efeitos metonimicos nas cenas da novela. A novela busca construir uma ideologia
de que esta conscientizando a populacdo em defesa de grupos minoritarios. Porém, pode
estar reforcando a ideia de inferioridade dessa classe, a medida em que apresenta a
personagem negra como domeéstica e sem nivel de escolaridade, e mesmo quando a
personagem volta em posicao de juiza, continua sendo humilhada.

O elenco da novela é composto, a maioria, por pessoas brancas. Historicamente,
0s papéis principais das novelas sdo compostos por brancos, sendo que 0S negros
aparecem em posicdo de pessoas pobres ou que servem 0s brancos, ndo tendo trama
prépria para o desenvolvimento da personagem. No caso da novela em questdo, mesmo
havendo um enredo proprio para a personagem, ela vive cercada de outras personagens
brancas, pois o quilombo ndo aparece com destaque no enredo. Além disso, ndo
aparecem outras personagens negras que deram a volta por cima, refor¢ando a questéo
das minorias negras no poder.

Isso acontece, porque, conforme as palavras de A27, “[...] ainda tem poucas
pessoas negras ocupando melhores oportunidades™, ou seja, as pessoas negras ocupam
poucos cargos de influéncia politica, onde se criam leis e normas. Conforme o CAL,
apenas identificar os quadros de vidas menos favorecidas ndo é o suficiente. Para

transcender a empatia vazia, é preciso uma relacdo de equivaléncia afetiva que se
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transforme em acdo. Nesse sentido, achei importante retomar a pergunta de Jansen,
reformulando-a da seguinte forma: “Quais acfes vocés acham que podem ser feitas
contra o racismo e a favor da consciéncia negra na comunidade em que vocés vivem?”.
Com essa questdo, mais uma vez, 0s alunos entraram em um processo de generating,

espaco aberto para a emergéncia de agdes. Vejamos algumas colocagdes dos alunos:

A3: Eu acho que a gente ndo pode ficar calado, se presenciar alguma cena
de racismo, acho que se acontecer aqui na escola, temos que comunicar a
direcdo para tomar alguma medida, temos que fazer alguma coisa.

A21: Incentivar as pessoas negras a lutarem para conquistar mais vagas,
assim, na politica, na midia, pra trabalhar na area de direito, satde, igual
a personagem da novela.

P. Como poderia ser feito para incentivar as pessoas, na sua opinido?

(A21, e a classe fica em siléncio refletindo)

A26: acho que trazer histdrias de superacéo, igual na novela né.

A18: S6 que ela continuou sofrendo racismo na novela né.

A21: E, mas se tiver mais representatividade negra para criar leis e tal, o
negro vai passar a ter mais voz. Pode ser histdrias de pessoas reais que
conseguiram melhores posigdes sociais.

A27: Assim, igual o A3 falou, acho que tem que comegar de nés tratando
todos com respeito né.

A9: Podemos aproveitar essa data da consciéncia negra para falarmos
mais sobre isso ne, respeito ao préximo, incentivar as pessoas negras dar voz
a elas.

A atividade envolveu ndo apenas estudantes negros ou pardos, mas todos 0s
alunos presentes na sala. Com as ac6es sugeridas pelos estudantes, notei que eles foram
afetados positivamente pela aula. Nesse sentido, citaram acdes referentes a
conscientizagdo da propria classe, como relatado pela A27: “[...] acho que tem que

comegar de nés tratando todos com respeito”. No decorrer da aula, as estudantes A27,
A9, A23, A21 e Al elaboraram um texto. Vejamos:

Imagem 19
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Fonte: Imagem registrada durante a aula sobre a “consciéncia negra”.
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E importante ressaltar que esta atividade nio estava prevista no meu
planejamento, logo, ndo pedi para as estudantes desenvolvé-la, a criatividade textual
emergiu das préprias alunas que, ao final da aula, vieram me mostrar. Levando em
consideracdo a metodologia empregada na minha pesquisa - a “epistemologia da
emergéncia po6s-moderna”, que agrega a emergéncia de novas representacdes -, durante
a pesquisa, percebi que o texto elaborado pelas estudantes produziu sentidos.

Com efeito, observei que as alunas foram afetadas positivamente com o tema da
aula, haja vista que passaram a representar a diversidade racial. Para isso, elas
produziram um texto utilizando, em vez da linguagem verbal, outros recursos
semioticos representados por uma linguagem visual e corporificada. Nesse contexto,
notei que as nocles de texto e praticas comunicativas para as estudantes foram
ampliadas, pois, em vez de hierarquizar as palavras, elas usaram outros recursos
semidticos. Assim, o cabelo das alunas se tornou um recurso semidtico, haja vista que
extrairam mechas dos proprios cabelos para produzirem o texto.

Desse modo, o texto pode ser considerado uma “paisagem linguistica corporea”
(Pennycook, 2017, p. 270), pois esta relacionado ao contexto espaco-temporal em que
as alunas estdo inseridas, a escola. O corpo traduzido pelas mechas de cabelo representa,
de forma situada, a identidade das estudantes. A copresenca corporal no texto representa
a voz das alunas, ou seja, 0 posicionamento delas pela justica social, pois o ato de
construir o texto juntas demonstra o respeito e a amizade entre elas. Com isso, percebi
que aulas voltadas para 0 CAL podem motivar os alunos a valorizarem as diversidades
locais, em vez de excluir certos corpos, disseminando ideologias racistas. Nesse sentido,
ndo somente as palavras se transformaram em acdo, mas também o proprio corpo como
repertorio.

Outro momento em que 0s corpos se transformaram em acdo foi no evento
realizado pela escola sobre a “consciéncia negra”. O evento foi desenvolvido pelo
projeto “Pérola Negra” no patio da escola. Nesse projeto, estiveram envolvidos todos o0s
professores e estudantes da escola. Os alunos puderam representar a voz da comunidade
escolar a favor da consciéncia negra, levando em consideracdo a diversidade racial
presente na escola. Os estudantes fizeram apresentacfes relacionadas a musicas, dancas,

declamacéo de poemas, historia da consciéncia negra etc.
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A principal apresentacdo foi um desfile com a participacdo de alunas negras.
Enquanto as alunas desfilavam, eram narradas suas historias e perspectivas de vida.

Vejamos a participacdo de duas estudantes:

Imagem 20 Imagem 21

Voz do locutor: A26 tem dezesseis Voz do locutor: A21 tem dezesseis
anos, um metro e sessenta e cinco de anos mora na comunidade [...] e,
altura e o sonho dela é ser médica. também, o sonho dela é ser médica.

Fonte: Imagens registradas durante o desfile no evento “Pérola Negra”, em comemoragdo ao
dia 20 de novembro, referente a consciéncia negra.

No desfile, é possivel observar uma acdo multissensorial. Anwaruddin (2016, p.
393) questiona: “Como podemos transformar nossas palavras em a¢do? Com base em
Mills (2016), essa pergunta pode ser reformulada para: “Como podemos transformar
nossos corpos em acdo?”. Enquanto desfilavam, as alunas representavam seus corpos
como dignos de direitos humanos e igualdade social. As alunas optam por desfilar
descalcas, em homenagem ao efeito historico da escravidao no pais. Temos, nessa acao,
uma “paisagem linguistica corpdorea” (Pennycook, 2017, p. 270) em que as alunas
representam seus corpos como identidade. Sendo assim, o desfile contempla uma
assemblagem de elementos semiéticos e corporificados, como 0 movimento, o som da
masica, a roupa, 0s pés descalcos, o sonho das alunas. No contexto em que o foco do
evento € a consciéncia negra, o corpo desfilando se torna central, e o corredor da escola
passa a ter uma funcdo de destaque, ao proporcionar o desfile. Isso destaca, também, a
beleza das estudantes.

As apresentacdes culturais, conforme Mills (2016), podem ser consideradas
como atos corporificados. Desse modo, o desfile, composto pela mobilidade, os pés e a

locomogdo humana do corpo, representacdo visual da cor da pele negra, e os efeitos



148

sonoros dos aplausos sdo atos corporificados em tempo e espaco situado. 1sso é possivel
porque a mente ndo esta separada do corpo.

Como discutido, no decorrer dessa secéo, o tema referente ao racismo foi tratado
de modo situado dentro da sala de aula e na comunidade escolar, devido a data da
consciéncia negra. Assim, as acOes expressas pelos estudantes se concentraram na
mobilizacdo e na conscientizacdo, bem como no encorajamento dos estudantes negros a
buscarem melhor representatividade social. Isso envolveu ndo uma solugdo para o
sofrimento da pessoa negra, visto que se trata de um contexto de luta histérica contra o
racismo, mas promoveu reflexdo e encorajamento (Zembylas, 2014) na busca pela
justica, reconhecimento e melhores condicGes de vida social. Em outras palavras, trata-
se de um processo de becoming (tornar-se). De acordo com Ferreira (2019), a mulher
negra ainda possui pouca representatividade. Logo, ao significar seus corpos durante o
desfile, as estudantes se sentiram encorajadas a se tornarem outras, a construirem outra
historia, a partir de um repertorio vivencial marcado pelo preconceito e a pouca
representatividade para estudantes que lutam para alcancar uma representatividade
profissional, a faculdade de medicina.

4.3. Qualidade de vida: a voz do estudante pela comunidade em que vive

Para o0s estudantes construirem sentidos sobre o tema referente a
vulnerabilidades, sofrimentos e desigualdades, voltado a questdes de condicBes de vida
da comunidade local, selecionei o género jornalistico reportagem. Nessa circunstancia, a
producdo de reportagens deu base para os alunos percorrerem a cidade como reporteres,
sendo afetados por situacdes de vulnerabilidades dos moradores no municipio.

O texto jornalistico possui um elevado fluxo de circulacdo nas midias, na era da
informacdo. Apesar de trazer uma linguagem mais objetiva, pode afetar o publico ao
circular objetos de emocdes para efeitos especificos. Nesse contexto, pensei em escolher
0 género reportagem, para que os estudantes pudessem construir sentidos na perspectiva
do CAL e da multissensorialidade.

Nas aulas de LP voltadas para uma abordagem tradicional, na maioria das vezes,
0 género reportagem tem sido trabalhado em uma perspectiva estruturalista. Observei
essa proposta também no material didatico ofertado pela SEDUC/MT para o segundo

ano do ensino médio. Nesse caso, a aprendizagem, geralmente, é focalizada na parte
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cognitiva, visando que o aluno tome conhecimento da estrutura do texto: linguagem
clara, culta e objetiva, composicéo textual formada por titulo, lead e corpo textual, texto
informativo, assunto da reportagem, além de outras caracteristicas. Desse modo,
questdes multissensoriais, afetivas, espaciais e relacdes de poder se tornam limitadas ou
nem mesmo exploradas no estudo desse género. Além disso, 0 assunto da reportagem as
vezes se distancia do contexto situado da vivencia do estudante.

No processo de wondering, busquei questionar sobre esse foco na estrutura
textual, visando uma perspectiva mais expansiva para construir sentidos através do texto
jornalistico. Busquei uma proposta em que 0s estudantes pudessem engajar linguagem,
lugar, afeto, cognicéo e corporificacdo, como forma de ampliar os significados de texto,
comunidade e acdo social no processo de construcdo de sentidos. Para introduzir o
género textual em estudo, selecionei uma reportagem, apresentando a posicdo de
vulnerabilidade e sofrimento de moradores na regido da Baixada Fluminense/RJ, ao
atravessarem a ponte sobre o rio Guandu, em estado de calamidade, para terem acesso

as cidades de Japeri e Seropédica. Vejamos:

Imagem 22

RIO DE JANEIRO

| -~ 22 TRAVESSIA PERIGOSA

Ponte que liga Seropédica e Jopen coloca morudoves em risco

Fonte: https://ql.qIobo.com/r|/r|o—de—|ane|ro/n0t|C|a/2022/08/08/video—moradores-da-baixada-
fluminense-se-arriscam-em-ponte-torta-sem-protecao-e-cheia-de-buracos.ghtml

A reportagem contemplou multimodalidades, como a linguagem, a postura do
reporter, entrevistas com usuarios da ponte em estado de calamidade, filmagens do
local, entre outras, ampliando, para os alunos, a consolidacdo a respeito dos
conhecimentos sobre esse género. Porém, o contetdo da reportagem estava distante da
comunidade em que o aluno vive. Assim, ndo seria possivel trabalhar na perspectiva da
equivaléncia afetiva das emogdes, pois ndo teria como os estudantes realizarem acoes a

favor dos moradores de Seropédica e Japeri. Visando que o CAL e a


https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2022/08/08/video-moradores-da-baixada-fluminense-se-arriscam-em-ponte-torta-sem-protecao-e-cheia-de-buracos.ghtml
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2022/08/08/video-moradores-da-baixada-fluminense-se-arriscam-em-ponte-torta-sem-protecao-e-cheia-de-buracos.ghtml
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multissensorialidade podem potencializar o posicionamento critico, propus que 0s
alunos criassem suas proprias reportagens, de modo situado, com conteudo local,
trabalhando com os elementos do género jornalistico, englobando, com isso, 0s
letramentos critico afetivo e multissensorial.

Nessa perspectiva, novamente, entramos em um processo de becoming, a
desconstrucdo da aula de LP limitada ao estruturalismo textual e ao cognitivismo. A
aula de LP comegou a se tornar outra, haja vista que o texto passou a construir sentidos
para abordar sobre as questdes de vulnerabilidades de pessoas do municipio. Os
estudantes também foram se tornando outros a medida em que se tornaram ativos na
producdo da reportagem.

O municipio em que os alunos vivem, como mencionado no capitulo 3, contém
cerca de seis mil habitantes. Além da éarea urbana, é também movimentado pelo
agronegocio que circula na area rural. Como proposta, sugeri aos alunos formarem
grupos para percorrerem o municipio e filmar locais em que encontrassem situacdes de
vulnerabilidades ou sofrimentos, para criarem suas proprias reportagens, analisando
sobre as agdes necessarias no local. E importante ressaltar que em nenhum momento
sugeri aos alunos que selecionassem determinado local. Nesse processo intermediario
entre becoming e generating, os estudantes foram construindo uma autonomia. Os
grupos fizeram a escolha geogréafica da regido, bem como o posicionamento critico
durante a filmagem, de acordo com o modo com que eles foram afetados ao dialogarem
em grupo e percorrerem o local.

Para abordar nesta secdo, tomei como recorte as duas reportagens, emergidas
pela escolha do local e filmagem dos estudantes, que representaram as maiores
necessidades de intervengdes, por abranger um numero significativo de pessoas que
precisavam desse beneficio. A primeira reportagem se trata do ginasio de esportes do
municipio, que foi criado entre 2000 a 2004. Vejamos abaixo algumas imagens do local

e 0 pronunciamento dos alunos durante a filmagem:

Imagem 23 Imagem 24 Imagem 25
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Bom dia, estamos no Ginasio de esporte [...] do municipio de [...] que ha bastante tempo vem
necessitando de uma reforma geral. Pois se encontra com rachadura nas paredes, infiltracdo, o
piso da quadra danificado, entre outros servigos necessarios. Além disso em setembro de 2021
teve seu teto arrancado por uma forte tempestade. J4 foi solicitado pela cdmara municipal de
[...] a aprovacdo de uma reforma geral para conservagdo desse patrimonio publico tdo
importante para a populacdo, bem como a continuidade no projeto de limpeza de toda a rea ao
redor, reforma dos quiosques, calcamento da pista de caminhada e instalacdo de academia
publica, ja iniciado na gestdo anterior, mas que foi embargada por falta de licenga ambiental.
Mesmo com a estrutura bésica existente no local, muitas pessoas estdo fazendo atividades
fisicas, porém as pistas estdo sendo tomadas pelo mato, consequentemente, o local esta se
tornando um refugio para cobras e outros insetos, inclusive varias pessoas ja se depararam com
cobras durante suas atividades fisicas, assim, se faz necessario uma limpeza geral, a fim de
trazer mais seguranca aos frequentadores.

Fonte: Imagens filmadas pelos alunos ao visitarem o local onde precisava ser realizada a obra. O texto foi
pronunciado pelos estudantes ao produzirem a reportagem.

P: O que mais chamou a atengdo de vocés nesse local? Quais sentimentos
voceés tiveram ao filmar essa regido?

A28: Tristeza, né, por que um local que poderia ser de beneficio para a
populagéo esta nessa situacao.

A23: A gente escolheu porque o lugar estd muito desvalorizado e poderia
estar funcionando né, para o povo praticar futebol, v6lei e outros esportes.
A15: Ali é um lugar mais fresco por causa da lagoa, mas com 0 mato, né,
fica dificil das pessoas fazerem caminhada. No ano passado, muitas
pessoas faziam caminhada ali, s6 que o mato tampou a pista.

Al12: Nés mostramos o ponto turistico que poderia ter na lagoa, o lixo
jogado na &rea e a situacéo do ginésio.

A15: Sem contar que pode trazer doenca para os moradores la perto.

Al3: Toda época de eleicdo, desde 2015, relatam que vao fazer uma
mudanca neste local, s6 que quando eles ganham a eleicdo ndo ha
nenhuma mudanca, ai esta precisando que cologuem as propostas em acéo
né.

A23: Seria importante para os esportes, antigamente tinha varias dancas la,
apresentagdes culturais, assim, e até outros eventos, como aniversario,
aqui falta saldo de eventos, entdo muitos eventos que nao era esporte era feito
I4 também. Seria interessante reformar 14 e até ter uma entrada bonita.
(Didlogo produzido na sala de aula, apds os alunos assistirem as reportagens)

Em um efeito multissensorial, os estudantes se locomoveram pelo municipio,
transcendendo o espaco escolar para o espago social. O letramento material também se
expandiu além do caderno, caneta e livro didatico usados na sala de aula, pois os alunos
utilizaram outros recursos tecnolégicos, como o celular, para aplicar técnicas de

filmagens e gravacgdes. Dessa maneira, a producdo textual ultrapassou as fronteiras da
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redac&o escrita ou estudo da estrutura textual isolada. E possivel perceber que os alunos
ampliaram os conceitos de texto, ao fazerem uso das caracteristicas da reportagem, em
combinagdo com a “fala, olhar, gestos e movimentos corporificados” (Mills, 2016, p.
140), para abordar sobre situacOes reais a respeito do lugar em que vivem.

Como postula Mills (2016, p. 144) “sem os sentidos ndo podemos conhecer ou
compreender verdadeiramente os lugares”. Em conformidade com a autora, nessa
atividade, os estudantes vivenciaram praticas de letramentos espaciais e sensoriais, haja
vista que sentiram o contato com o0 espaco visitado, a dimensdo, a estrutura e o
problema social. Para compreender o espaco, os alunos criaram uma dimensdo de
percepcOes sensoriais: visual, auditiva, sonora, olfativa e a locomocéo pela area filmada.
Na imagem 24, é possivel perceber duas alunas do grupo aparecendo em frente a
camera, enquanto percorriam pelo local.

Outra observacdo relevante € que, antes da filmagem, os alunos buscaram
algumas informacdes a respeito do local, como: “em setembro de 2021 teve seu teto
arrancado por uma forte tempestade”; “J& foi solicitado pela camara municipal de [...] a
aprovacdo de uma reforma geral [...], mas que foi embargada por falta de licenca
ambiental”. Essas informacdes ndo apenas auxiliaram na producao da reportagem, mas
também construiram sentidos para ampliar os conhecimentos dos estudantes, haja vista
que eles se tornaram ativos, buscando informacgbes sobre o0s acontecimentos
relacionados a regido onde vivem.

Em uma perspectiva afetiva, explanada por Anwaruddin (2016), as emoc¢6es
envolvem, primeiramente, o contato com o objeto - no caso desse trabalho, o espaco
publico -, e em seguida, a leitura desse contato. Por se tratar da visita local em um
espago-temporal real, essa leitura se desenvolveu por meio de uma assemblagem entre
percepcOes sensoriais e emogdes emergidas - a locomogéo, a visualizagdo, o cheiro do
lixo e da agua parada da lagoa produziram sentidos. A paisagem sensorial incluiu,
também, a materialidade, pois o lixo, as paredes rachadas e o teto arrancado do ginasio,
0 mato na pista etc tém consequéncias préprias, produzindo sentidos na acdo de
percorrer 0 espago. Esse conjunto de percepcBes gerou emocgBes, COMO expresso por
A28: “Tristeza né, porque um local que poderia ser de beneficio para a populacdo esta
nessa situacao”. Essa tristeza foi enfatizada, também, nas outras falas, quando os alunos

citaram “[...] o lugar esta muito desvalorizado [...]”; “[...] lixo jogado na area [...]"; “[...]
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com o mato fica dificil das pessoas fazerem caminhada”; “sem contar que pode trazer
doengas”.

Como postula o principio trés de Anwaruddin (2016), poderes politicos circulam
certas emocgOes para causar um efeito de manipulacdo na populagdo. Isso é possivel
observar na fala de Al13: “Toda época de eleicdo, desde 2015, relatam que véao fazer
uma mudanca neste local, s6 que quando eles ganham a elei¢cdo, ndo ha nenhuma
mudanga [...]”. Conforme o aluno faz sua colocagdo, é possivel observar que no
discurso politico, em periodo de campanha eleitoral no municipio, ocorre um efeito
metonimico da linguagem afetiva. A promessa durante a campanha gera uma emocao de
esperanga. Com isso, 0 povo se identifica com o candidato como alguém que vai fazer
obras para a comunidade. Porém, ap0s as elei¢fes, as obras ndo sdo realizadas, e a
esperanga da populacdo se transforma em sentimentos como tristeza e frustracdo, que
minam suas poténcias de acdo. Para buscar manter a esperanca, na eleicdo seguinte,
supostamente, a populacdo busca dar crédito a outro candidato. No periodo entre 2015 a
2023, ja passaram dois prefeitos que ndo se reelegeram no municipio, isso supde que
tais politicos tenham desapontado a populagdo durante seus mandatos.

Ao desenvolver a reportagem, os estudantes entraram em relacdo de
equivaléncia afetiva, principalmente com a populacdo mais necessitada, que precisa do
espaco publico ndo somente para praticar esportes, mas também para realizar outros
eventos. Uma outra observacéo de vulnerabilidade como citado por A15 - “Sem contar
que pode trazer doenca para os moradores 14 perto.” - é o fato de haver moradores
préximo ao local que podem adoecer por consequéncia do lixo jogado na regido.

Conforme Anwaruddin (2016) e Ahmed (2004), é necessario que, na posicao de
equivaléncia afetiva, a atencdo seja voltada a se tornar cossofredor com aquele que esta
em posicdo de vulnerabilidade, para que isso possa gerar uma performatividade das
emoc0es, transformando palavras em acGes, em prol de uma sociedade com melhores
qualidades de vida. A relacdo de equivaléncia afetiva, nessa atividade, ocorreu em
conjunto com as percepcdes sensoriais, materiais e espaciais, pois essa assemblagem foi
significativa para os alunos captarem os problemas da falta de recurso publico para a
populagéo.

As acles, nessa atividade, emergiram, primeiramente, na producdo critica da
reportagem pelos alunos. Ao discorrer sobre o estado do local, os estudantes

interrogaram as promessas politicas ndo cumpridas, enfatizando o desejo de ter as obras
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na regido do ginasio restauradas. A segunda etapa da acdo emergiu ap0s as discussoes
em sala de aula, e consistiu na elaboracéo de um roteiro de entrevista e, posteriormente,
na entrevista realizada com o prefeito municipal. Antes de aprofundar acerca dessa
acdo, discorrerei sobre a segunda reportagem selecionada para esta secéo.

A segunda reportagem selecionada se refere a necessidade de asfaltamento em
uma das ruas mais movimentadas do municipio. Além de passar dentro da area urbana,
a rua segue, também, em diregdo a area rural, onde se localizam vérios sitiantes, o que
faz com que a rua tenha um fluxo mais elevado de transito. Vejamos algumas imagens

registradas durante a reportagem e o pronunciamento dos estudantes:

Imagem 26 Imagem 27 Imagem 28

2. i 2 ’

Bom dia pessoal. Estamos aqui em [...] no bairro [...], na rua [...] e viemos aqui hoje para

relatar alguns problemas que estdo acontecendo na nossa cidade. E vou passar para a

repdrter A27 para relatar sobre os principais problemas que estdo acontecendo aqui. Bom

dia, pessoal. N6s vemos que os moradores, diariamente, estdo sofrendo com a falta de

asfaltamento aqui, rua cheia de buracos, 4gua empocada (cheiro da lama). E muito dificil

para quem mora aqui perto. Vocé lava a casa todo dia e questdo de horas passa carro,

caminhdo, é uma coisa assim, é uma situacdo muito complicada, é sujeira, olha aqui, a gente

pode ver aqui, uma poeira danada e, quando chove, muita lama. N6s vamos agora fazer

algumas perguntas para dona Ana, que é uma moradora aqui da regido e vem enfrentando

diariamente os problemas da falta de asfaltamento.

Dona Ana, conta pra gente como é morar aqui.

Eu tenho que ficar lavando a casa todos os dias por conta da poeira, né, que solta por conta

de ndo ter asfalto, e muito transito, quando néo € poeira é lama.

Nos estamos gravando aqui agora e olha a situagdo gente, passando um caminhdo de boi

(barulho do carro) uma hora dessa, olha a poeira (cheiro da poeira) gente.

E ai, dona Ana, conta pra nds, é todo dia assim?

Todo dia assim, acabo de limpar a casa ja vem carro e joga poeira de novo.

Essa é uma situacdo complicada, os moradores aqui j& cobraram de politicos, mas ainda néo

obtiveram respostas, e 0s moradores continuam aqui sofrendo. Pra quem sofre de alergia é

muito complicado essa poeira todo dia, além dos buracos que os motociclistas (moto passa

faz barulho) se arriscam até cair. E complicado, vocés estdo vendo, nds estamos aqui

gravando e sofrendo com a poeira (carro passa, faz barulho, cheiro da poeira), ndo da gente.
Fonte: Imagens filmadas pelos alunos ao visitarem o local que necessita a realizacdo da obra. O

texto foi pronunciado durante a producao do video.

P: O que mais chamou a atencdo de vocés na escolha do local? Qual
sentimento voceés tiveram ao visitarem esse espago publico?

A9: A situacdo dos moradores, né, que mora la perto, é preocupante, passa
muito carro, faz muita poeira, até as arvores estdo empoeiradas, sujas.
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A27: Eu tenho parente que mora la perto, eles falam que é muita poeira
14, e quando chove, muita lama, muita agua empossada la.

Al: Deu muito estresse, na hora que a gente estava gravando o video, a
gente vendo os moradores numa situacdo daquela e ninguém resolve nada.
A13: Descaso com a populacdo. Realmente, esta precisando mesmo asfaltar
aquela rua. Também passo bastante ali indo para a casa da minha avd
gue mora pra l4, além da poeira é complicado aqueles buracos.

Al4: Falta de manutenc&o.

A25: Minha avé também mora umas trés quadras pra frente do local
filmado. Tem pouco tempo que patrolaram, mas a rua esta do mesmo jeito
agora, cheia de buracos. Deve ser por causa do transito que é muito, né.

A9: Se eu morasse 14, ia ficar com muita raiva, limpar a casa e sujar tudo
de novo.

AT: Lugar movimentado dentro da cidade com estrada de chdo, né.

A13: Do lado de cé da cidade também tem varias precisando de asfalto, s6
gue aquela ali é mais movimentada.

Al: Ninguém importa, prefeitura e vereadores fazem coisas que ndo estao
precisando tanto e deixa uma obra dessa parada.

AT: Tem que ser feito um asfalto ali urgente, ne.

A25: E também da uma molhadinha ali pra baixar a poeira até fazer o
asfalto.

(Didlogo produzido na sala de aula, apds os alunos assistirem as reportagens)

Como apresentado nas imagens 29 a 31 e no discurso pronunciado pelos
estudantes, durante a producédo da reportagem, os problemas identificados, como cheiro
de poeira e da poca de lama, barulho dos carros e motos tentando se desviar dos buracos
enquanto passavam pela rua foram ocorrendo em tempo real, no momento em que 0s
alunos gravavam no local.

Desse modo, a producéo textual dos estudantes transcendeu a hierarquizacéo da
palavra ou da imagem em detrimento de outros recursos semioticos. De forma mais
ampla, os estudantes consideraram uma assemblagem, construida no conjunto com o
cheiro, o som, a visualizacdo da paisagem e a locomocdo pelo espaco. Essa
assemblagem foi significativa na construcao dos sentidos, na producdo da reportagem e
no modo como os alunos se sentiram afetados ao vivenciarem as dificuldades sofridas
pelos moradores da regido.

Observei que os alunos foram impactados, atraves de expressdes como: “nds
estamos gravando aqui agora e olha a situac&o [...]”, “E complicado, vocés estdo vendo,
nos estamos aqui gravando e sofrendo com a poeira, ndo da gente”. Ao apresentar a
ocorréncia, a aluna em posi¢éo de reporter dialogou com o interlocutor com expressdes
como “vocés estdo vendo”, “olha a situa¢ao”, “ndo da gente”, interpelando quem iria
assistir a reportagem, também, a entrar em uma relacdo de equivaléncia afetiva com o

sofrimento vivenciado pelos moradores.
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Além da voz da repdrter, dialogando com o interlocutor da reportagem,
significou também a voz da moradora entrevistada: “Eu tenho que ficar lavando a casa
todos os dias, por conta da poeira né, que solta por conta de ndo ter asfalto, e muito
transito, quando ndo é poeira é lama”. Nesse contexto, o discurso ndo foi homogéneo,
participou da construcdo de sentidos uma combinacdo polifonica entre as vozes de
reporter e cidadao, interagindo com o ouvinte da reportagem, para abordar o problema
decorrente no local.

Enguanto entrevistava a moradora, a estudante em posicao de reporter entrou em
uma relacdo de equivaléncia afetiva ao sentir o contato com a poeira. Nesse sentido, a
multissensorialidade ajudou a aluna a criar uma leitura do contato com esse local,
percebendo a situagdo de sofrimento e vulnerabilidade dos moradores. Nos comentarios
na sala de aula, a Al e a A9, que também participaram da producdo da reportagem no
local, acrescentaram: “deu muito estresse, na hora que a gente estava gravando o video,
a gente vendo os moradores numa situacdo daquela [...]”; “Se eu morasse la ia ficar com
muita raiva, limpar a casa e sujar tudo de novo”. Essas expressoes reforcaram a relagéo
de equivaléncia afetiva ao sofrimento dos moradores locais com a falta de asfaltamento.

Nos debates em sala de aula, observei que essa equivaléncia, com quem sente a
poeira e com quem precisa transitar pela rua cheia de buracos é real para alguns alunos
que também precisam utilizar a rua por ter parentes que moram na localidade, como € o
caso da prépria A27, que foi a reporter, e outros alunos, como Al3 e A25, que nao
participaram da producdo dessa reportagem mas interagiram como interlocutores ao
assisti-la, identificando-se, também, com essas questdes de vulnerabilidades, pois
também utilizam a rua para ter acesso a casa de parentes que residem na regiao.

Sobre a relacdo politica da cidade com a falta da obra no local filmado, a Al
expressou “[...] fazem coisas que n&do estdo precisando tanto e deixa uma obra dessa
parada”. H4, nesse pronunciamento, uma relacdo de efeito metonimico. Segundo os
principios de Anwaruddin (2016), grupos que estdo no poder utilizam certas emocdes
para justificar suas acOes. Nesse sentido, conforme a critica efetuada pela aluna, é
possivel compreender que, ao executar agdes que ndo tém a mesma necessidade que a
obra de asfaltamento, os politicos buscam ganhar a simpatia da populacdo, causando
emocdes positivas, no sentido de que estdo trabalhando pelo municipio, porém realizam

somente as obras de seus interesses.
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E importante ressaltar ainda que, tanto na reportagem sobre as obras no local do
ginasio de esportes quanto nessa sobre as obras em uma das principais ruas da cidade,
os alunos citaram as a¢Bes que, em suas opinides, S&0 necessarias nesses espagos
publicos. Os alunos citaram a reforma geral do ginasio, projeto de limpeza da area ao
redor, reforma de quiosques, calcamento de pista de caminhada e instalacdo de
academia publica. Além disso, durante as discuss@es realizadas na sala de aula, a A23
citou a necessidade de uma entrada bonita no local. Na reportagem sobre a rua, a
principal necessidade apresentada pelos alunos é o asfaltamento. Nas discussdes em
sala, 0 A25 cita, também, a necessidade de molhar a rua para diminuir a poeira até a
colocacdo do asfalto.

Com as acdes ja definidas pelos alunos, foi elaborado, pelos grupos, um roteiro
de entrevista com o prefeito municipal. O horario possivel agendado com o prefeito ndo
foi 0 mesmo das aulas em classe com os alunos. Portanto, essa etapa também se tornou
uma atividade extraclasse. Devido a impossibilidade de todos os alunos comparecerem,
foi eleito um representante de cada grupo para realizar a entrevista. Como professora,
orientei e acompanhei os alunos na atividade. Vejamos abaixo um trecho da entrevista

referente as duas obras apresentadas nesta secéo.

A23: No6s fizemos uma reportagem sobre uma obra que gostariamos que
fosse reconstruida no municipio [...] (aluna mostra imagens do local). O
senhor acha importante restaurar essa obra? Ja tem algum projeto?

Prefeito. O ginésio, nés vamos comecar agora o projeto dele para
reestruturar ali. Até no primeiro momento, no lugar do ginasio, a ideia era
fazer uma quadra coberta. Uma quadra coberta ndo, seria uma quadra de areia
que ia ficar descoberta. Mas ai a gente vai vendo as demandas do municipio.
Igual n6s fomos para a formatura ali na quadra da escola e ndo coube o povo,
a quadra é muito pequena. Entdo, resolvemos, ja decidimos, nés vamos
tornar cobrir de novo o ginasio, reformar ali. O projeto ja esta se
encaminhando, entendeu, e acredito que até o inicio do préximo ano ja
vai estar pronto para nds executarmos.

A23: Entdo esse é um projeto para 0 proximo ano ja?

Prefeito. Sim para o proximo ano.

A23: E quanto a pista de caminhada perto da lagoa na &rea do ginasio que
estéd cheia de mato? Ela faz parte da obra do ginésio né?

Prefeito. A lagoa estd interditada, teve um processo do Ibama. Na
verdade, estd parado aquilo ali, quando o prefeito anterior jogou aquele
monte de terra I&. Ai houve um embargo por meio da SEMA. Entdo néo
podemos mexer ainda.

A28: Percebemos, também, um pouco de lixo na regido.

Prefeito. Sim, a populagdo acaba descartando ali na area né. A gente vai I3,
busca e tira. Estamos sempre fazendo limpeza na cidade. Essa semana
mesmo, depois do laticinio ali, tem um lugar 14 que corre uma aguinha,
estava lotado de trem. Teve uma pessoa que me mandou um video no
privado. Porque a gente ndo d& conta de acompanhar tudo. Ai eu falei: ja
estou mandando la. J& liguei paro o secretario de obras, ele ja foi 14 e
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coletou e limpou. E estamos sempre organizando, mas o0 povo &
complicado. Vamos revisar 14 a regido novamente.

Al: Meu grupo fez uma reportagem sobre a rua [...] uma regido movimentada
que da acesso a moradores da area urbana e rural, (aluna mostra imagem do
local) é a mesma rua onde se localiza a secretaria de obras. Tem previsdo
para asfaltar essa regido?

Prefeito. Essa rua aqui, referente ao asfalto, o projeto ja esta pronto e
aprovado, e vai licitar agora em janeiro e fevereiro. Passou as aguas, ja vai
ser feito o asfalto ali, ndo s6 naquela rua, mas no bairro todo. E aquela rua
vai encontrar na rua da creche e vai mais pra baixo um pouquinho pra frente
da ultima casa.

Al: Vimos que a abra ja esta perto dessa rua, a avenida ja esta terminando de
ser asfaltada.

Prefeito. Sim, e ali 0 recurso ja estd garantido, porque primeiro vocé faz o
projeto, depois vocé busca o recurso. Entdo esse ai o recurso ja esta na
ma&o.

Al: Agradecemos o senhor por nos receber e falar um pouco sobre os projetos
a serem realizados no nosso municipio.

Prefeito. Foi um prazer receber vocés aqui. Vejo que vocés apontaram obras
de impacto para a populagdo, e € importante que vocés vejam e facam
cobrancas também. E cada dia vamos trabalhando para melhorar a qualidade
de vida no nosso municipio, essa é a intencdo da nossa gestdo a cada dia, dar
uma qualidade de vida melhor para nossa populagéo.

Com essa entrevista, os alunos ampliaram seus conhecimentos ndo apenas na
consolidacdo desse género, mas também na construcdo de seus posicionamentos
criticos. Como enfatizado pelos principios da translinguagem, os alunos utilizaram a
linguagem como forma de buscar a transformagéo social, comunicando com pessoas
que estdo no poder, para realizarem obras no sentido de melhorar a qualidade de vida da
populacdo. Isso, incluindo os préprios alunos que, também, utilizam o ginasio e
transitam pela rua. Nesse sentido, no processo de generating, observei que houve a
emergéncia de um outro contexto de aula de LP. Isso porque ao invés de uma aula
fechada entre professores e estudantes em sala, a aula passou a envolver escola e
comunidade.

Os estudantes, também, a partir do modo como foram afetados, transformaram
suas palavras em acdo, buscando modificar a situacdo do espaco publico. Nesse sentido,
além das vozes dos alunos e moradora da regido, a voz do prefeito também significou ao
relatar, de maneira favoravel, que pretende realizar as principais dessas obras. Nesse
contexto, criou-se um afeto de esperanca nos estudantes: “Essa rua aqui, referente ao
asfalto, o projeto ja esta pronto e aprovado [...], passou as aguas ja vai ser feito o asfalto
ali”’; “ja decidimos, nés vamos tornar cobrir de novo o ginasio [...] 0 projeto ja esta se
encaminhando [...] e acredito que até o inicio do proximo ano ja vai estar pronto para

nos executarmos”. Porém, observei que nem todas as obras pontuadas pelos estudantes
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no momento da gravacdo da reportagem e nas interacdes em sala de aula foram citadas
na entrevista com o prefeito.

Os alunos pontuaram a respeito do calcamento da pista de caminhada, que se
refere & area externa do ginasio, porém foram afetados pela resposta negativa do
prefeito: “A lagoa esta interditada, teve um processo do Ibama [...]. Entdo ndo podemos
mexer ainda.”. O calcamento da pista de caminhada, a reforma dos quiosques e a
instalagdo da academia publica sdo obras proximas a lagoa, logo, ao serem afetados pela
impossibilidade de realizar as obras nesse local, os estudantes deixaram de citar
algumas delas.

Uma obra pontuada pelos estudantes, na area externa, foi referente ao lixo
jogado na regido. Sobre essa questdo, observei que o prefeito fez uma critica a
populacdo ao explanar: “Sim, a populacdo acaba descartando ali na area né. A gente vai
la busca e tira, estamos sempre fazendo limpeza na cidade [...], mas o povo é
complicado”. Com essa critica, 0 prefeito argumentou se tratar de uma obra que ele tem
realizado com frequéncia, produzindo um efeito de sentido de que a populacdo ndo esta
cooperando com o trabalho da prefeitura. Porém, o prefeito se expressou
favoravelmente em realizar a obra, ao explanar: “Vamos revisar la a regido
novamente.”. Houve, ainda, outras duas obras que ndo foram mencionadas pelos
estudantes na entrevista: a necessidade de uma entrada bonita no local do ginasio e,
molhar a rua para diminuir a poeira, até a colocagdo do asfalto. Nesse sentido, observei
que os estudantes buscaram pontuar sobre as obras que, para eles, seriam as mais
urgentes.

Neste capitulo, notei que houve uma transformacdo nas aulas de LP para os
estudantes. Na perspectiva do repertdrio vivencial, o espaco escolar se tornou um local
aberto para 0 engajamento entre escola e comunidade. Nesse percurso, 0s estudantes
afetaram e foram afetados, criticamente, com questbes referentes ao conhecimento
dificil, envolvendo contextos de estudantes e pessoas da cidade em posicdo de
vulnerabilidades. Assim, este capitulo deu énfase a poténcia do afeto nas préaticas de
letramentos, pois a medida em que se colocaram em relacdo de equivaléncia afetiva com
seres sociais cossofredores, os estudantes foram potencializados a desenvolverem agoes.

Na préxima secdo, abordo as consideragdes finais dessa pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essas aulas foram maravilhosas, muito dindmicas. Por mais aulas assim (Al).
(Fonte: gravacgdo em audio)

Eu achei que as aulas foram mais dinamicas, trazendo diferentes textos
presentes na vida, tipo o cheiro, o som, a temperatura, 0 espaco, usar as
percepcles sensoriais pra fazer a receita na aula. Também, compreender o que
sinto, 0 que o outro sente, na sala de aula e, também, ao visitar locais publicos,
para realizar acGes para melhorar a escola e a cidade. Eu me senti envolvida
nessas acoes entre escola e comunidade (A23). (Fonte: gravacdo em audio)

Assim como na introducdo e nos capitulos deste trabalho, inicio as consideracdes
finais com dois relatos explanados por estudantes. Esses relatos demonstram que as aulas
de LP, na perspectiva translingue, afetiva e multissensorial, produziram bons encontros. A
estudante Al foi afetada positivamente, percebendo que as aulas foram mais dinamicas e
expressando 0 anseio por continuar engajada a essas praticas de letramentos.

Para a estudante A23, também, as aulas foram mais dindmicas. Percebi, no relato da
aluna, que o afeto e a multissensorialidade ampliaram suas construcGes de sentidos para a
compreensdo de texto e linguagem nas praticas comunicativas, integradas ao seu repertorio
vivencial. Notei, também, que essa assemblagem entre recursos linguisticos, sensoriais,
emocionais, espaciais e materiais contribuiu para ela compreender o que sente, 0 espaco
onde vive e 0 que 0 outro sente. Isso potencializou a estudante a entrar em uma relacéo de
equivaléncia afetiva, no sentido de transformar suas praticas comunicativas e
corporificadas em acdo. A expressdo “Eu me senti envolvida nessas acdes entre escola e
comunidade” demonstra que as aulas de LP, na concepcdo dos letramentos afetivo,
translingue e multissensorial, promoveu uma assemblagem entre o espaco escolar e a
comunidade. Analisei, ao longo desta tese, que esse efeito das construgbes de sentido, a
partir do repertorio vivencial, foi envolvendo ndo apenas a A23, mas também outros
estudantes da classe.

Nessas bases, ap0s atuar na pratica, como professora e pesquisadora, a partir dessas
perspectivas de letramentos, reconheco, assim como 0s pesquisadores pos-estruturalistas,
que a translinguagem, o afeto e a multissensorialidade podem nutrir as construcdes de
sentido nas aulas de LP. Vivenciel, a partir desta pesquisa, que as aulas de LP se tornaram
afetivas, para os estudantes compreenderem que a linguagem ndo se distancia de seus
corpos, suas vidas, seus sentimentos e relagdes sociais. Como seres sociais, afetamos e

somos afetados constantemente, e a linguagem esta implicada nesses encontros.
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Isto posto, retomo 0 objetivo geral dessa pesquisa: analisar como os sentidos de
texto, linguagem e afeto foram construidos nas aulas de LP, com estudantes do ensino
médio, nas perspectivas pds-estruturalistas da linguagem que se orientam na afetividade,
assemblagem e multissensorialidade. Ao realizar a analise, ao longo dos capitulos, fui
notando que os sentidos foram se construindo a partir das experiéncias de vida dos
estudantes. Desse modo, as aulas de LP e a vivéncia dos estudantes se tornaram
indissoltveis. Assim, os sentidos de educacdo linguistica escolar foram se tornando cada
vez mais conectados com a pratica social.

Para desenvolver essas analises, considerei as trés dimensdes do processo da
emergéncia: wondering, becoming e generating. O processo de wondering significou um
espaco aberto para o surgimento. A partir desse processo pude questionar: “onde estou
nesta pesquisa?”. Compreendi, nesse contexto, que, ao pesquisar sobre os sentidos
construidos pelos estudantes nas aulas de LP, eu também estava construindo sentidos para
minha pratica como professora. Durante todo o processo da pesquisa, estive envolvida
nesse contexto de wondering, desde a elaboracdo do projeto de pesquisa e do planejamento
inicial de aulas até 0 momento de interacdo com os estudantes. Em outras palavras, eu e 0s
estudantes permanecemos abertos para questionar e construir outros sentidos a cada aula.

Esses encontros culminaram em um processo ontoldgico de becoming, um espaco
liminar, aberto a (des)construcdo, um espacgo de transicdo entre um estado de ser e de se
tornar outro. Isso ocorreu de trés modos nesta pesquisa: as aulas de LP se tornando outras,
0s estudantes se tornando outros, e eu, como professora e pesquisadora, me tornando outra.

As aulas de LP entraram em um processo de becoming ao se tornarem um espago
acessivel e holistico para construir uma educacdo linguistica mais afetiva e corporificada,
dissociando-se de abordagens redutoras, focalizadas no racionalismo e no estruturalismo.
Ao iniciar a interacdo com os estudantes, verifiquei que as aulas de LP que eles estavam
habituados se pautavam na estrutura textual. Observei essa ocorréncia no material didatico
que os estudantes estavam usando em sala. As aulas estavam pautadas, também, no
racionalismo e na hierarquizacdo da palavra como recurso textual e comunicativo, haja
vista que o texto foi considerado, inicialmente, pelos estudantes, como expressdao do
pensamento, como palavras ou uma elaboracdo individual. As aulas apresentavam, ainda,
uma interpretacdo textual baseada na unicidade de sentidos. Identifiquei esse fato, visto
que, no encontro com textos, mesmo os estudantes explanando sobre como foram afetados,

alguns deles esperavam uma interpretacdo do professor, considerada mais correta. Com
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IS0, notei que os estudantes estavam inseridos em uma perspectiva mais instrucionista de
aprendizagem.

Esse efeito racionalista da filosofia cartesiana e positivista tem permeado a
educacdo tradicional. Assim, o afeto e a multissensorialidade que ocorre na educagédo
infantil vai desaparecendo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.
Quanto mais o estudante cresce mais 0 afeto desaparece e a escola vai passando a
considerar a aprendizagem por meio da mente e do intelecto.

Essa perspectiva racionalista tem dominado fortemente, também, a linguagem, de
modo que, mesmo antes de se estabelecer como ciéncia, a linguagem havia sido
considerada expressdo do pensamento e da razao. Isso influenciou as praticas de ensino de
linguas a adotarem um contexto mais voltado para a estrutura da lingua e do texto,
sustentando uma aprendizagem mais homogénea.

O processo de tornar as aulas de LP outras (becoming), no contexto desta pesquisa,
comegou na circunstancia em que busquei me amparar em praticas de letramentos que
valorizam o afeto, 0s recursos sensoriais e a assemblagem na construcdo de sentidos.
Como seres sociais, 0s estudantes estdo cada vez mais implicados na virada digital, na era
da tecnologia e da informacdo. Esse contexto acelerou as mdltiplas interacbes na vida
social, expandindo as relagfes afetivas e comunicativas. Outrossim, a educacdo ndo esta
dissociada de situacOes de crises, desigualdades, minorias, preconceitos etc. Esses fatores
estdo cada vez mais presentes na vivéncia dos estudantes. Assim, para lidar com a
complexidade da convivéncia social, uma educacdo tradicional, considerando a lingua
como estrutura autossuficiente, se torna limitada em uma sociedade heterogénea, fluida e
dindmica. Com isso, torna-se indispensavel que professores e pesquisadores
contemporaneos voltem seus olhares para a affective turn e a multisensory turn, viradas
afetiva e multissensorial na Linguistica Aplicada.

Em virtude disso, fui inter-relacionando as vertentes: translingue, multissensorial,
afetiva, critica afetiva e racial critica. Pois, assim como a vida social é rizomética, eu
precisava adotar mais de uma pratica de letramento como camadas interconectadas.
Integrar todas essas abordagens no meu planejamento me trouxe ddvidas e incertezas,
diante da educacédo linguistica que eu estava construindo, com esta pesquisa. Foi assim
que percebi que eu estava trilhando nos caminhos da emergéncia. Buscar espagos para essa
pratica traz desafios, porque ndo ha um modelo a ser seguido. Com efeito, fui encontrando

sentido para esses letramentos no desenvolvimento das aulas. Somente nessa fuséo entre
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teoria e préatica que as multiplas representacoes e reflexes foram acontecendo, e as aulas
entraram em um processo de generating, a criacdo de algo novo.

Por conseguinte, foram emergindo aulas de LP mais expansivas, como um espaco
aberto para transcender a educacéo tradicional. Com isso, a sala de aula se tornou flexivel
para outras organizacgdes diferentes de alunos sentados em suas cadeiras, com cadernos e
livros na mao, direcionados ao professor. Outros recursos materiais, semioticos, afetivos e
sensoriais comecaram a construir significados no processo de letramento, e ndo apenas 0s
recursos verbocéntricos e cognitivos. A escola se tornou um espaco para 0 encontro de
multiplos saberes, gerados a partir das experiéncias e historias de vida dos estudantes. As
aulas de LP transcenderam o espaco escolar, transformando-se em um lugar de encontros
potencializadores, também, na comunidade.

Nessa direcdo, 0s estudantes entraram em um processo de becoming, estado liminar
de (des)construcdo de suas crencas e experiéncias com aulas de LP, no percurso em que
foram construindo novos sentidos e conhecimentos. Para discutir sobre esse processo,
retomo a seguinte pergunta de pesquisa: Como os sentidos de texto e de linguagem podem
ser ampliados, na perspectiva do afeto, da multissensorialidade e da translinguagem? Essa
questdo foi respondida no capitulo 3, porém retorno a ela de forma mais sucinta. Os
sentidos de texto e linguagem foram ampliados, a medida em que os estudantes comegaram
a considerar, em um processo de generating, a emergéncia de dois aspectos importantes:
que os textos e a linguagem sdo partes de seus repertorios vivenciais, e que Sdo
constituidos por uma assemblagem de recursos semioticos - linguisticos, materiais,
espaciais, sensoriais e afetivos.

Esses sentidos comecaram a se construir desde o inicio das aulas, quando a
estudante A9 passou a considerar o recurso sensorial olfativo como sendo um texto,
relatando sobre um cheiro que sentiu na sua infancia. Isso demonstra que o texto nao se
distancia do repertorio vivencial. No decorrer das aulas, os estudantes foram construindo
sentidos para texto e linguagem por meio dos recursos sensoriais: olfativos, sonoros,
gustativos, etc, com base nas suas experiéncias cotidianas.

Nas praticas comunicativas envolvendo o repertério vivencial, levar em conta
somente os signos linguisticos torna a comunicacdo limitada. Nesse entendimento, a
linguagem e o texto sdo constituidos por meio da assemblagem. O conceito de
assemblagem envolve um conjunto de recursos semioticos construindo sentidos, sem que

um recurso comunicativo seja hierarquizado em detrimento de outros. Um exemplo dessa
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assemblagem ocorreu na aula em que os alunos estudavam sobre o género textual receita,
preparando uma receita de pipoca. No momento em que a estudante A1l5 ensinava sua
colega, A12, a preparar a pipoca na pipoqueira elétrica, em conjunto com a interacéo oral,
contribuiu para a construcdo dos sentidos, a materializacdo e 0s recursos sensoriais. As
alunas e outros integrantes do grupo manusearam o aparelho elétrico e os ingredientes,
sentiram o cheiro da pipoca, o sabor do suco, ouviram o barulho da pipoqueira e se
locomoveram pela sala de aula para trocar ingredientes com os colegas. Essa assemblagem
produziu sentido dentro do repertorio vivencial, pois em sua experiéncia de vida a
estudante A15 sabia usar a pipoqueira e a estudante A12 ndo sabia.

Ao transcender o espaco da sala de aula, as experiéncias comunicativas e textuais
dos estudantes se engajaram ainda mais com a prética social. Enquanto a estudante Al e
seus colegas produziam um texto sobre a copa do mundo de 2022 e comunicavam entre si,
emergiu uma outra interagéo entre a aluna e um conhecido que passava com 0 carro na rua.
Esse contexto comunicativo envolveu um conjunto de recursos semioticos: 0 espaco
formado pela calcada e a rua, os recursos materiais (tintas e pinceis), 0s recursos sensoriais
(barulho do carro e o acenar da méo) e a afetividade, envolvendo bons encontros. Esse
contexto foi construido a partir do repertério vivencial da estudante, pois ela acenou
porque conhecia a pessoa que passava na rua.

Essas praticas de letramentos envolveram corpo e mente como uma mesma
substancia, ou seja, a consciéncia cognitiva e corporificada, atuando em conjunto para
ampliar os sentidos de texto e linguagem. Sendo assim, houve uma transformacdo na
educacdo linguistica para os estudantes. Esses encontros foram potencializados, de forma
mais expansiva, para tratar criticamente sobre 0 modo com que os estudantes séo afetados
por textos e discursos produtores de desigualdades e, com isso, desenvolverem acbes
situadas no enfrentamento de traumas, vulnerabilidades ou sofrimentos.

Nesse horizonte, retomo a segunda pergunta de pesquisa: De que modo 0s
estudantes constroem sentidos, transformando as emogdes e outros recursos sensoriais em
acOes no combate a sofrimentos, vulnerabilidades e na luta por modificar o lugar onde
vivem? Essa pergunta foi discorrida no capitulo 4. Menciono-a de forma mais concisa,
nessas consideracdes finais. Ao tratar de trés temas - bullying, racismo e condicGes de vida
-, 0S estudantes buscaram, a partir do modo como foram afetados, transformar ndo somente
as palavras, mas também outros recursos sensoriais em acdo. Isso foi possivel a partir do

momento em que os estudantes entraram em um estado liminar de transformac&o, passando
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a ampliar os sentidos de texto e linguagem, de modo a compreendé-los a partir de seus
repertorios vivenciais.

A linguagem e o afeto também estdo enredados nas relacbes de poder. Nesse
sentido, a educacdo linguistica se torna mais potencializadora ao adotar um
posicionamento critico afetivo. Esse posicionamento contribuiu para fortalecer os
estudantes a enfrentarem situacdes de vulnerabilidades, preconceitos e crises que
diminuem suas forcas de existir e de outras pessoas em redor.

Essas situacdes sdo tratadas como conhecimento dificil, porque lidam com afetos
negativos que impactam a poténcia de agir de seres sociais em posi¢ao de vulnerabilidade.
Nas aulas de LP, nesta pesquisa, ao assistirem uma cena de pratica de bullying, em uma
campanha contra esse tipo de comportamento, os estudantes estabeleceram uma relagédo
afetiva de proximidade com a vitima. Desse modo, varios deles passaram a explanar que,
em seus repertdrios vivenciais, ja foram vitimas de praticas de bullying e, como se sentiram
(6dio, raiva, desconforto, tristeza) ao reviverem esses acontecimentos.

A consciéncia negra, na perspectiva afetiva e multissensorial, contribuiu para os
estudantes construirem suas relagdes afetivas com o0s colegas, em classe, de modo a
valorizar a diversidade racial. Ao discutirem, criticamente, sobre o lugar da pessoa negra
na sociedade, como minoria, € 0 que sentem diante do preconceito racial, os estudantes
negros foram encorajados a buscarem melhores oportunidades sociais.

No momento em que 0s estudantes produziam suas reportagens, eles interagiam
com pessoas e lugares. A producdo textual sobre a rua da cidade, por exemplo, envolveu
uma assemblagem de recursos semioticos: a locomocdo pelo espaco, didlogo com
moradores da regido, som do carro passando na rua, cheiro da poeira. Nesse percurso, as
percepcOes sensoriais ajudaram os estudantes a se conectarem com 0 espaco e com a
questdo de vulnerabilidade identificada no local, como a falta de asfalto para melhorar a
qualidade de vida da populacdo. Isso aumentou a equivaléncia afetiva dos estudantes com
0s moradores da regiéo.

Nesses contextos, percebi os estudantes em um processo de becoming, a medida em
que foram entrando em relacdo de equivaléncia afetiva com outros. Com isso, notei que as
abordagens afetivas e multissensoriais ndo se dissociaram nas praticas de letramentos.
Esses letramentos desenvolvem uma postura critica que corrobora ndo apenas para o
estudante compreender o espago onde vive, mas também para buscar acbes para

transformar esse espaco. Desse modo, ndo somente as palavras, mas todas as formas de
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consciéncia corporal dos estudantes construiram sentidos na emergéncia das a¢des, pois a
linguagem néo esta separada do corpo.

Assim, o0s estudantes entraram em um processo de generating, um espaco aberto
para criarem acfes. Os estudantes produziram campanha contra o bullying, texto
representando a diversidade racial na sala de aula, desfile representando a valorizacdo da
estudante negra e reportagens criticas sobre questdes de vulnerabilidades na comunidade.
Essas acdes envolveram, também, pessoas que ocupam posicdes de poder, haja vista que 0s
estudantes dialogaram com a direcdo escolar e o prefeito municipal para buscarem
melhores qualidades de vida dentro da escola e na comunidade.

Por minha vez, como professora e pesquisadora, entrei em um estado liminar, no
processo de becoming, buscando construir sentidos para a educacdo linguistica na
educacdo basica, onde atuo como professora. Percebi que ndo somente no periodo de
doutorado, mas durante todas as experiéncias vivenciais como professora e pesquisadora,
como abordado no “Meu l6cus de enunciacdo” (ver, p. 15), eu estava em um estado
liminar, desconstruindo e criando novas representacdes a partir dos encontros.

Esse processo teve uma propor¢do maior no doutorado, a medida em que conheci
outras abordagens de letramentos mais expansivas. Contribuiu para esse processo, também,
a forma de orientacdo proporcionada pelo meu orientador, permitindo a construgéo de
sentidos para o “eu” pesquisadora. Ou seja, em vez de me conduzir a um caminho ja
construido, abriu espaco para a constru¢do das minhas proprias percepcdes. I1sso me
envolveu em um processo de becoming, um estado liminar de (des)construcdo do eu para
me tornar outra como pesquisadora e professora.

Nesse horizonte, ao realizar este estudo, compreendi ainda mais como estou
implicada no processo de pesquisa. Observei, em um contexto mais amplo, que o0 “eu”
professora e 0 “eu” pesquisadora ndo se separam nesse processo de me tornar outra
(becoming). Como descrevi no “Meu l6cus de enuncia¢do”, minhas angustias e desafios
como professora e pesquisadora se iniciaram na graduacdo. Nesse percurso de doutorado,
assim como na minha pesquisa de mestrado, passei a refletir sobre minhas praticas como
professora. Percebi que, nas minhas aulas anteriores a essa pesquisa, eu estava inserida em
uma perspectiva mais racionalista e cognitiva de ensino, que conduziu minha formacao
desde a educacdo basica. Assim sendo, eu estava deixando de considerar, nas minhas aulas

de LP, outras possibilidades semidticas como o afeto e a multissensorialidade.
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A cada encontro com 0s estudantes, eu me sentia afetada, percebendo como as
aulas de LP podem se tornar mais nutridas e construir sentidos a partir dessas perspectivas
de letramentos. Com este trabalho, observei outros pontos conectaveis que podem
enriquecer minhas préaticas de letramentos, como: o planejamento de aula mais flexivel;
professores e estudantes em um processo mais dindmico de interagdo, compartilhando seus
repertorios vivenciais; o envolvimento entre escola e comunidade; e a importancia de
considerar as emocdes no processo de letramento. Assim, passei a adotar um contexto mais
amplo de educacdo linguistica em minhas aulas de LP, permeado pela assemblagem.

Ao desenvolver essas préaticas de letramentos nas minhas aulas posteriores a esta
pesquisa, estarei aberta a novos processos de emergéncia, haja vista que essas perspectivas
pos-estruturalistas ndo sao lineares ou homogéneas. Assim como estive aberta em minha
pratica como pesquisadora para descobrir novos caminhos como professora, estarei aberta,
também, como professora para continuar pesquisando, nas minhas aulas de LP, e refletindo
sobre novos conhecimentos a partir dessas perspectivas de letramentos.

Compreendo, como ocorrido no desenvolver deste trabalho, que as praticas de
letramentos nessas perspectivas translingue, multissensorial e afetiva sdo movidas pela
fluidez e pela incompletude. O processo de generating, proposto por Somerville (2007),
néo representa uma resolucdo ou um resultado fixo do processo de wondering e becoming.
Trata-se de um espacgo ““continuo de emergéncia [...], um vir a ser fluido e que muda de
forma” (Somerville, 2007, p. 239). Em concordancia com as palavras da autora, acredito
gue estamos sempre em um contexto intermediario, abertos a novos questionamentos que
levam o sujeito a um espaco aberto para se tornar e gerar outro, em suas praticas de
letramentos. Isso ocorre porque afetamos e somos afetados constantemente, e esses
encontros sdo potencializadores para a construcdo de novos conhecimentos.

Esse processo continuo de emergéncia € compreendido por Garcia, Johnson e
Seltzer (2017) como uma corriente - metafora utilizada pelas autoras para se referir a
translinguagem como uma corrente em movimento. Essa metafora assemelha a educacédo
translingue as correntes dos rios, ou seja, “assim como o rio tem suas margens, 0 processo
educativo translingue é também fluido” (Rocha e Megale, 2021, p.19). Nesse sentido,
considerei para essa pesquisa 0s trés aspectos da corriente translingue: stance (postura),
design (projeto) e shift (mudanca). Adotei a stance ao considerar o repertorio vivencial do
estudante de modo fluido e situado construindo sentidos nas praticas comunicativas e

textuais. O design foi desenvolvido a medida em que o meu planejamento se tornou
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flexivel, considerando diferentes vozes, contextos, histérias de vidas, em um processo
emergente. O shift, representou as interacdes e construces de sentidos em um processo
continuo de se tornar outro (becoming), tanto para os estudantes como para mim,
professora.

Em suma, esta pesquisa ndo se fecha. Adotar essas perspectivas de educacéo
linguistica é seguir a “correnteza do rio”, um processo continuo e flexivel a mudancgas. Em
outras palavras, esses olhares situados que emergiram nas aulas de LP, a partir das praticas
comunicativas e textuais, dos encontros e das acdes, tanto para os estudantes quanto para
mim, seguem em fluxo. Assim, minhas percepgdes como professora e pesquisadora
continuam em processo de des(construcéo) e des(aprendizagem). E uma prética rizomatica,
pois somos constantemente afetados por outros saberes e praticas que se conectam. Nesse
sentido, acredito que este trabalho pode afetar, também, outros pesquisadores e professores
no campo da educacdo linguistica que, assim como eu, buscam adotar praticas de
letramentos mais fluidas, dindmicas e situadas, por meio do repertorio vivencial,

construindo suas proprias experiéncias.
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ANEXO 1.
Cartazes produzidos pelos estudantes, participantes da pesquisa
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