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FARIA, Simone de. Percepcbes de professores/as de linguas sobre o uso de livro
didatico na educacéo linguistica critica. Dissertacao. (Mestrado em Lingua, Literatura
e Interculturalidade) — Campus Cora Coralina, Universidade Estadual de Goias, 2022.

RESUMO: A proposta deste estudo é analisar percepcdes de professoras/es de
linguas sobre o uso de livro didatico na educacéo linguistica critica. O estudo justifica-
se devido ao fato de o livro didatico ainda configurar como o material mais utilizado
em sala de aula de linguas da educacéao basica (SIQUEIRA, 2020) e, por compreender
gue as praticas sociais, contextos e identidades sociais dentro da escola também sdo
mediadas pelos materiais didaticos (FERREIRA, 2020). As andlises tém como
embasamento central praxiologias de pesquisadoras/es do campo da Linguistica
Aplicada Critica, que propdem, por exemplo, um ensino de linguas transgressivo, que
traz para o centro das discussdes questbes que reverberam poder e privilégio
(PENNYCOOK, 2001) e problematizam desigualdades sociais (PESSOA, 2021),
visando uma educacdo linguistica voltada para a promoc¢ao de justica social. Também
utilizo como referencial pesquisas desenvolvidas sobre livros didaticos de linguas
(ROJO, 2013; FERREIRA, 2012, 2018, 2020; TiLIO, 2017, 2020, dentre outras). Em
relacdo aos aspectos metodoldgicos, trata-se de uma pesquisa qualitativa, que segue
caracteristicas da pesquisa-formacédo (SILVESTRE, 2017) de viés colaborativo e
critico, cuja investigacéo ocorre ao mesmo tempo que a formacao. O material empirico
foi gerado em um curso de extensao, direcionado para discussdes sobre educacéo
linguistica critica e, principalmente, para andlise do uso e de aspectos de livros
didaticos de linguas, adotados nas escolas de educacdo béasica, em que as/os
professoras/es participantes atuam. O curso foi realizado de forma remota, com 0 uso
das plataformas Google Meet (atividades sincronas) e Google Classroom (atividades
assincronas). Na analise do material empirico, discorro sobre percepcbes das/os
professoras/es sobre: ensino de linguas, ensino critico de linguas, uso de livros
didaticos em perspectiva critica de educacdo linguistica, caracteristicas e
possibilidades de uso dos livros adotados nas escolas etc. As analises acenam para
uma expansao de perspectivas em relacao a fatores envolvidos no ensino de linguas
em perspectivas criticas, que podem possibilitar novos entendimentos e
ressignificacfes acerca do uso ou ndo de livro didatico nas aulas de linguas. Sao
andlises que reforcam a necessidade de uma formagéo critica de professoras/es de
linguas.

Palavras-chave: Livro didatico. Formacgéo docente. Educacéo Linguistica Critica.



FARIA, Simone de. Language teacher’s perceptions about the use of textbooks in
critical language education. Dissertation. (Master in Language, Literature and
Interculturality) — Campus Cora Coralina, State University de Goiéas, 2022.

ABSTRACT: The purpose of this study is to analyze language teachers' perceptions
about the use of textbooks in critical linguistic education. The study is justified due to
the fact that the textbook is still the most used material in basic education language
classrooms (SIQUEIRA, 2020) and because it understands that social practices,
contexts and social identities within the school also are mediated by teaching materials
(FERREIRA, 2020). The analyzes are based on the praxiologies of researchers in the
field of Critical Applied Linguistics, who propose, for example, a transgressive
language teaching, which brings to the center of discussions issues that reverberate
power and privilege (PENNYCOOK, 2001) and problematize social inequalities
(PESSOA, 2021), aiming at a language education aimed at promoting social justice. |
also use as a reference research developed on language textbooks (ROJO, 2013;
FERREIRA, 2012, 2018, 2020; TILIO, 2017, 2020, among others). Regarding the
methodological aspects, it is a qualitative research, which follows the characteristics of
research-training (SILVESTRE, 2017) with a collaborative and critical bias, whose
investigation takes place at the same time as the education. The empirical material
was generated in an extension course, aimed at discussions about critical linguistic
education and, mainly, at the analysis of the use and aspects of language textbooks,
adopted in basic education schools, in which teachers participants act. The course was
held remotely, using Google Meet (synchronous activities) and Google Classroom
(asynchronous activities) platforms. In the analysis of the empirical material, | discuss
the teachers' perceptions about: language teaching, critical language teaching, use of
textbooks in a critical perspective of language education, characteristics and
possibilities of use of books adopted in schools, etc. The analyzes point to an
expansion of perspectives in relation to factors involved in language teaching in critical
perspectives, which can enable new understandings and resignifications about the use
or not of textbooks in language classes. These analyzes reinforce the need for a critical
education of language teachers.

Keywords: Textbook. Teacher Education. Critical Language Education.
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INTRODUCAO

Todo caminho tem um ponto de partida. Diante disso, acredito ser necessario
trazer a narrativa da minha trajetéria para compreender as (re)construcdes ao longo
do caminho. Um caminho em que, algumas vezes, eu pude decidir o trajeto a ser
percorrido, outras vezes, assim como muitas pessoas, nao tive o privilégio de escolher
e precisei percorrer por outros caminhos que nao foram téo faceis e nem escolhidos
por mim. Talvez, antes do mestrado, ndo compreendesse tanto o privilégio de escolha
e durante muito tempo sé conhecesse pelo nome de oportunidade.

Sempre gostei de estudar, mesmo sem os meus pais terem tido o “ensino
completo” da escola, porque do mundo e das experiéncias de vida sempre foram os
melhores no que conheciam e faziam. A condi¢do deles nunca foi um obstaculo para
mim, mas foi na vida adulta que realmente descobri que os obstaculos com os quais
me deparei ao longo da educacao basica estavam muito mais ligados as relactes de
poder e privilégio, daquilo que era tido como padrdo, como norma, € eu hdo me
encaixava em nenhuma dessas normas: ndo era rica, nao era branca, ndo tinha os
cabelos lisos.

E como qualquer crianga, sonhava, mas também sonhava com esse padréo
imposto pela sociedade. Durante muito tempo essas “normas” rondaram-me na
construcdo da minha identidade na escola, na vida e no trabalho, ja que comecei a
trabalhar na adolescéncia, sem que tivesse consciéncia de tudo que tenho agora. E
também foi na adolescéncia, no meu trabalho, que tive a oportunidade de ler o meu
primeiro livro literario “O Meu Pé de Laranja Lima”, de José Mauro de Vasconcelos,
pois ter ou apenas ler livros literarios nao fazia parte das oportunidades que me foram
dadas. Entao, se fosse para eu descrever esse momento de relagcdo com a leitura, eu
descreveria como a personagem de “Felicidade Clandestina”, de Clarice Lispector, ao
ter a oportunidade de ler “As reina¢des de Narizinho”, de Monteiro Lobato, em que a
personagem deseja tanto conseguir o livro emprestado de uma colega de escola, cujo
0 pai é dono de uma livraria.

Talvez por isso, anos mais tarde, tenha optado pelo curso de Letras. Gostava
do curso, mas tive dificuldades no estégio, pois ndo conseguia colocar em pratica ou
nNAo conseguia conectar o que aprendia na teoria com a realidade da sala de aula que
estagiava, jA que o meu estagio foi realizado em uma escola publica voltada

exclusivamente para Educacdo de Jovens e Adultos e, isso talvez, tenha refletido
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ainda mais sobre as divergéncias que encontrei entre as teorizacées estudadas na
universidade e as praticas desenvolvidas na escola basica. As salas de aula com
diferentes idades, com saberes de vida diferentes das/os estudantes dos anos iniciais,
com objetivos e conquistas bem mais subjetivas que propriamente educacional, me
impediram de aplicar as metodologias aprendidas na graduacao, pois as mesmas
eram voltadas para outra faixa etaria e contexto.

N&o experienciei a docéncia além do periodo de estagio até passar em um
concurso. Somente em 2008, apOs convocacao do concurso para a Secretaria da
Educacéo do Estado de Goias, vi a necessidade de me (re)construir como professora
para além da experiéncia vivida no estagio. Quando me encontrei como professora,
também me (re)construi como pessoa e, por isso, muitas vezes, rememorava aquela
aluna que fui e que, por diversas vezes, ndo se sentia representada nas atividades
propostas, nos livros didaticos ou literérios, nas apresentacdes ou nos desfiles civicos
da escola. Ressalto, esse caminho de (re)construcdo como educadora € continuo,
como aponta Freire (1996) € um aprender permanente.

Muitos anos apos concluir minha graduacdo em Letras Portugués/inglés, no
Centro Universitario de Anapolis, ingressei no mestrado em Lingua, Literatura e
Interculturalidade (POSLLI-UEG). Atuando como docente de lingua portuguesa na
rede estadual de ensino, sempre me preocupei com minhas praticas pedagdgicas.
Algumas inquietacdes como educadora me instigaram a pesquisar algo relacionado
com minha pratica cotidiana em sala de aula. Tenho diversos questionamentos, mas
um, em especifico, me despertou maior interesse apés o inicio das aulas no mestrado,
especificamente, nas aulas da disciplina Formacao de Professores e Didaticas de
Linguas. Esse questionamento foi acerca das implicacbes do uso do livro didatico,
doravante LD, no ensino de lingua portuguesa, pois, o principal suporte didatico que
utilizo nas minhas aulas é o LD, assim como as/os outras/os professoras/es de lingua
portuguesa e/ou de lingua estrangeira da escola onde atuo, como também de outras
escolas brasileiras.

Muitas vezes, o LD é o Unico material disponivel na sala e, para muitas/os
alunas/os, os LDs sao os unicos livros que fazem parte de sua biblioteca em casa, ja
gue sao distribuidos pelo governo (SIQUEIRA, 2020; LOPES, 2019, 2020). Para os
autores, nas escolas brasileiras o LD continua a ser o material mais utilizado nas aulas

de linguas e penso talvez em todas as outras disciplinas. Isso geralmente ocorre por
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varios motivos: falta de formacé&o das/os professoras/es para elaboracédo de materiais
didaticos por, talvez, na licenciatura ndo terem tido alguma disciplina relativa a essa
pratica; as/os professoras/es possuem uma carga horaria muita extensa, que dificulta
a dedicacéo de tempo para a producdo de materiais para cada aula de cada turma.
N&do ha, muitas vezes, recursos financeiros e tecnoldgicos disponiveis para a
elaboracao de materiais.

Entdo, refletindo sobre minha pratica docente e, especialmente, minha
formacdo docente inicial e continuada, como na de muitas/os professoras/es, n&o
houve uma disciplina e/ou um curso de extensdo especifico sobre a analise critica
e/ou elaboracdo de materiais didaticos de linguas ou, até mesmo, uma disciplina de
educacado linguistica critica, que certamente nos proporcionaria um olhar mais
reflexivo e critico sobre as abordagens e os discursos presentes no LD sobre as
desigualdades socioculturais, histéricas, de identidades sociais de raga, de género,
de sexualidade etc., em nossas praticas pedagdgicas.

Ao citar o meu contexto profissional, a escolha do LD geralmente ndo se baseia
em uma analise muito criteriosa, tanto devido a falta de formacao para essa pratica
como também devido ao tempo insuficiente que nos é imposto pelos editais do Plano
Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD), que é um programa voltado para
avaliacao e disponibilizacdo de livros didaticos e literarios em todas as redes publicas,
filantropicas e conveniadas com o poder publico da educacao basica no Brasil, de
forma gratuita e regular.

De acordo com os estudos de Carvalhaes (2021, p. 37), o PNLD é considerado
“o maior programa do mundo para aquisicao e distribuicdo gratuita de material escolar
e sua longevidade atesta a importancia desse programa para as escolas publicas
brasileiras”. Atualmente, os critérios de avaliag&o do livro didatico presentes no PNLD
devem estar em conformidade com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?.

Na selecdo do LD do ensino fundamental (anos finais) para utilizacao de 2020
até 2022, assim como em selecBes anteriores, algumas editoras distribuiram cole¢des
para as/os professoras/es analisarem. Na escola em que atuo foi uma tarefa para ser

realizada inicialmente de forma individual, ndo houve um momento reservado para o

! A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais, que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacgéo Basica (BRASIL, 2017).
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desenvolvimento de forma coletiva. ApOs essa etapa, tivemos um curto prazo para
decidir, dessa vez, de forma coletiva, as trés cole¢des de LDs que seriam sugeridas
por nés professoras/es. O Unico critério que observamos para indicar essas colecdes,
especificamente de lingua portuguesa, foi verificar quais traziam mais géneros
textuais estipulados pelo Documento Curricular de Goids - Ampliado (DC-GO)?,
documento que estd em consonancia com a BNCC.

Assim sendo, nesse processo ndo houve uma analise sobre o que os LDs
propunham em relacdo as reflexfes criticas sobre desigualdades socioculturais,
historicas, politicas, etc. Nao é possivel pensar uma educacao equitativa sem discutir
arealidade em gue as/os alunas/os estao inseridas/os. Tenho a hipotese de que essas
reflexdes muitas vezes deixam de ser feitas por aquelas/es professoras/es que
costumam seguir o LD, tanto de lingua portuguesa quanto de linguas estrangeiras,
sem questionar as tematicas, conteudos, imagens e atividades propostas. Esta

constatacéo se deve, segundo Moita Lopes (2012, p. 10), ao fato de que

[...] tributarios da Modernidade e dos processos de colonizacdo que
legitimaram certos modos de vida social referentes ao género, a sexualidade,
a raca, a etnia, etc., aprendemos e continuamos a repetir discursos que
invalidam certas formas de vida apesar de vivermos tempos pos-coloniais e
de criticas aos ideias da Modernidade de legitimacdo de um sujeito Unico e
homogéneo (homem, branco, heterossexual e europeu), com base no qual
as outridades se constroem [...] atravessa séculos, naturaliza certas formas
de vida [...].

Nota-se, portanto, que muitas vezes ensinamos como aprendemaos e por iSso
acabamos reproduzindo concepcdes, praticas pedagogicas etc. da forma que,
enguanto alunas/os, vivenciamos nas nossas aulas ao longo da educacéao basica e,

as vezes, também do ensino superior. Moita Lopes (2012, p.10) ainda acrescenta que

[...] os professores normalmente foram formados dentro de tais discursos, que
ainda circulam na universidade; e, também, porque assuntos ensinaveis nas

2 0 DC-GO Ampliado foi elaborado a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, aprovada em 2017, e tem por objetivo explicitar as aprendizagens
essenciais que todas as criangas e estudantes tém o direito de se apropriarem ao longo da Educacéo
Basica. A elaboracdo do documento, inicialmente denominado de Documento Curricular para Goias
(DC-GO), comecou em marco de 2018 com a criagao pelo Ministério da Educacédo (MEC) do Programa
de Apoio a Implementacao da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC), que instituiu uma equipe
de curriculo em cada Estado, em regime de colaboracdo entre Consed e Undime, com o propésito de
contextualizar a BNCC a partir da realidade local, observando seus aspectos historicos, culturais,
econdmicos, politicos e sociais.(GOIAS, 2018).
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aulas de linguas (como sujeito, tempos verbais etc.) ndo focalizam a vida
social.

O problema é ndo entendermos “a sala de aula como um espago em que as
relacdes sociais do mundo cultural e social mais amplo sao praticadas”. Por isso, &
essencial termos uma formacéao docente que vise a “problematizar questoées de poder
que perpassam a pratica pedagégica” (PESSOA E URZEDA-FREITAS, 2016, p. 140).

Nesse sentido, as aulas e os materiais didaticos devem instigar reflexdes sobre
diversidade cultural, diferencas sociais, questdes histéricas e politicas, e que
contribuam para uma conscientizacdo critica da/o estudante em relacdo as
desigualdades, as injusticas, aos direitos, ao reconhecimento e a valorizacdo da sua
propria cultura, a identificacdo com outras culturase a (re)construgcdo de sua
identidade.

E essencial que as/os professoras/es promovam praticas educacionais
interculturais e criticas, possibilitando a/ao estudante a interacdo, experiéncia,
apropriacdo de conhecimentos sobre essa diversidade de saberes, colaborando para
uma formacao de cidadas/os mais conscientes, criticas/os e participativas/os, que
busquem melhorar a si e a sociedade.

Diante disso, o interesse inicial desta pesquisa era relativo a necessidade de
refletir sobre as atividades propostas em LDs de linguas, tendo em vista uma
educacéo linguistica critica, que promova discussoes e problematizaces de questdes
sociais, que sdo permeadas também pelas praticas pedagdgicas das/os docentes de
linguas da educacdo basica. Contudo, a pandemia do Covid 193 chega em 2020, o
mundo e as nossas vidas mudam, alterando a rotina de todos, especialmente, no
ambito educacional, gerou uma grande mudanca na modalidade de ensino, sendo
ofertada de forma remota; e um pensamento veio a tona: ndo estamos preparadas/os.

Pensando também nessa transicdo (temporaria ou néo) dentro desse novo

cenario escolar que nos direcionou para o que ficou chamado de “novo normal™, em

3 Nota Técnica n° 1/2020 - GAB- 03076. Considerando: - a Declara¢do da Organizagdo Mundial de
Saude, em 11 de margo de 2020, que decreta situagdo de pandemia no que se refere a infeccéo pelo
novo coronavirus; - a Lei n. 13.979, de 6 de fevereiro de 2020, que dispbe sobre as medidas para
enfrentamento da emergéncia em salde publica de importancia internacional decorrente do
coronavirus responsavel pelo surto de 2019.

4 A expressdo “novo normal”, de uma sociedade ameagada pela COVID-19, é um conjunto de novas
praticas que se chocam com habitos instituidos, com os quais estdvamos acostumados, tendo como
nacleo a reconfiguracdo das formas de proximidade dos corpos: as pessoas ndo sdo mais vistas como
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gue foram necessérias também varias mudancas metodoldgicas com a utilizacdo de
varios recursos tecnoldgicos: sala de aula virtual (Classroom), aulas online (Zoom e
Meet) e aplicativos (WhatsApp), entre outros recursos, impactando (ou n&o)
diretamente, dependendo do contexto local, na utilizagdo dos livros didaticos.

Diante desse cenario, surgem novos questionamentos no decorrer dessa
conexdao com esse “novo normal’, entre eles, como entender o impacto dessa
pandemia no dia a dia escolar e como as/os professoras/es tém utilizado os livros
didaticos para o ensino de linguas em perspectivas criticas®? Compreender o quanto
0 contexto atual tem exigido novas metodologias para pratica pedagdgica, tanto na
transicdo para o ensino remoto ou para o hibrido etc. Portanto, com a pandemia houve
a necessidade de discutir, além das problematizacfes levantadas sobre o LD, mas
também de entender a utilizacdo desse material durante o ensino remoto.

Além disso, é necessario refletir sobre as nossas praxiologias. Segundo Alves
Lopes (2019, p. 8), “os conhecimentos praxiolégicos se configuram como o
conhecimento advindo de nossas praticas e conhecimento que adquirimos em
momentos de formagao mais sistematica” em sala de aula, mediadas também pelos
livros e materiais didaticos.

Tomo o entendimento de Freire (1996) quando afirma sobre o compromisso
com a pratica docente em que “[...] faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar
conteudos, mas também a pensar certo” (FREIRE, 1996, p. 28). Acredito também que
para que a/o docente possa provocar reflexdes criticas, € necessario que sua
formacdo a/o possibilite ser uma/um mediadora/r de um conhecimento que a/o
confronte com as desigualdades existentes em uma sociedade historicamente
construida por relacbes assimétricas de poder, injusticas, preconceitos,
discriminacfes e hegemonia de um modo de saber, ser e viver.

Diante do exposto, este estudo tem por objetivo geral analisar percepcdes de
professoras/es de linguas sobre o uso de livro didatico na educacéo linguistica critica.

Os objetivos especificos séo:

cidadéos, estudantes, fiéis, clientes ou funcionarios, mas como potenciais transmissores de um virus.
Dessa maneira, os codigos sociais da “nova normalidade” incidem sobre um corpo concebido como
“organismo” e ndao como um objeto de desejo ou dotado de vontades que excedam o “essencial’:
comprar alimentos, remédios e sobreviver (SANTOS; BARONA, 2020).

5 Utilizo no plural apreendendo o entendimento de Silvestre (2017) que compreende “as perspectivas
criticas de formacéo de professores/as de linguas no plural, uma vez que ndo ha um modelo Unico de
formagéo critica ou Unica nogéo de educacdo linguistica critica” (SILVESTRE, 2017).
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v Investigar as percepcdes de educacao linguistica das/os professoras/es;

v’ discutir percepcdes, vivéncias e praticas de educacao linguistica critica;

v' refletir sobre o uso de livro didatico em perspectivas criticas de educacéo
linguistica.

Assim, apresento as perguntas que norteiam a pesquisa:

l. Quais percepcdes as/os professoras/es tém sobre educacédo linguistica

critica?

I. Quais relagcdes as/os professoras/es estabelecem entre suas

praxiologias e pressupostos da educacdao linguistica critica?

[I. De que forma as/os professoras/es percebem o uso do livro didatico nas

aulas de linguas em perspectivas criticas de educacéo linguistica?

Com intuito de refletir sobre essas perguntas de pesquisa, este trabalho analisa
0 material empirico gerado em uma pesquisa-formacéo, realizada por meio de um
curso de extensao, intitulado “Formacao de professoras/es de linguas para analise
critica de livros didaticos”, cadastrado na Pro-Reitoria de Extensdo, Cultura e
Assuntos Estudantis da Universidade Estadual de Goias.

Para analisar essas questdes propostas, 0 texto deste estudo possui trés
plataformas® centrais, subdivididas em conexdes. Destaco que em cada plataforma
trago uma epigrafe de Paulo Freire, pelo fato de este estudo ter sido realizado no ano
de seu centenario e, principalmente, tendo em vista o grande legado desse autor
brasileiro, que tanto inspira inUmeras/os pesquisadoras/es, professoras/es e também
a mim, com sua perspectiva de educagdo critica e dialdgica, que “nos oferece,
sobretudo, esperanca de que o futuro pode nédo ser reproducao do presente, desde
gue promovamos pedagogias de mudanga’ (QUEIROZ, 2020, p. 84). Na primeira
plataforma, “conectando com a pesquisa’, trago conexdes desta pesquisa com
teorizagBes da Linguistica Aplicada, apontamentos sobre o livro didatico e sobre a

educacao linguistica critica e formacéo de professoras/es.

6 A escolha do termo “plataforma” deve-se pelo contexto pandémico, em que as plataformas digitais
tém sido um dos recursos tecnoldgicos mais utilizados no processo de ensino-aprendizagem e
interacdo entre as pessoas, bem como entre as/os estudantes e professoras/es, inclusive, durante todo
este estudo. As plataformas digitais, segundo Paulo Roberto Silva, com base no livro Plataforma, a
Revolucdo de Estratégias, de Geoffrey G. Parker e Marshall W. Van Alstyne (2017) define que
plataforma digital € “um modelo de negdcio que usa a tecnologia para conectar pessoas, organizagdes
€ recursos em um ecossistema interativo, no qual podem ser criadas e trocadas quantidades incriveis
de valor. A plataforma oferece uma infraestrutura para tais interacées e estabelece condi¢des de
funcionamento para elas” (2020).
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Na segunda plataforma, descrevo as conexfes metodoldgicas da pesquisa
gualitativa, aliada com as contribuicdes da pesquisa-formacéo, por meio de um viés
critico e colaborativo (SILVESTRE, 2017). Nesta secao, também apresento as/os
agentes colaboradoras/es deste estudo, o contexto da pesquisa e 0s instrumentos
utilizados para constituicdo do material empirico.

Na terceira plataforma, trago conexdes e reflexdes criticas desenvolvidas a
partir do material empirico sobre as percepc¢des iniciais no ensino de linguas e
criticidade, o contexto e as praxiologias sobre o uso do livro didatico, a educacao
linguistica critica e as possiveis (re) (des)construgdes e (res)significacdes das préaxis

com/no/sem livro didatico.
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PLATAFORMA 1: CONECTANDO COM A PESQUISA

1.1 A Linguistica Aplicada na contemporaneidade

N&o me venha com justificativas genéticas ou histéricas
ou filoséficas para explicar a superioridade da branquitude
sobre a negritude, dos homens sobre as mulheres, dos
patrdes sobre os empregados. Qualquer discriminacao é
imoral e lutar contra ela é um dever por mais que se
reconheca a forca dos condicionamentos a enfrentar. A
boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, hessa
possibilidade e nesse dever de brigar (FREIRE, 1996).

Na abertura desta plataforma, tomo as reflexdes de Freire, que hd muito tempo
apontava a necessidade de lutarmos contra as injusticas e desigualdades sociais
engendradas na sociedade pela hegemonia do saber, pelas relacées de poder, pela
discriminac&o e marginalizacéo de pessoas de grupos sociais néo privilegiados, como,
por exemplo, pessoas negras, mulheres, LGBTQIA+, por meio de uma educagao
direcionada ao conhecimento de forma critica.

Entendo, dessa forma, que os estudos contemporaneos da Linguistica
Aplicada, doravante LA, em consonancia com os pensamentos de Freire, buscam ir
além dos desafios adentrando em outros campos das ciéncias sociais € humanas,
trazendo discussdes e problematizacbes como designio de enfrentamento de
guestBes socioculturais, de privilégio e de poder que sdo atravessadas pela/na
lingua(gem) nas relacdes sociais e também nas praticas pedagodgicas.

Nos pressupostos da LA, a lingua é compreendida como uma prética social.
De acordo com apontamentos de Urzéda-Freitas e Pessoa (2012, p. 232), a lingua “é
uma ferramenta que produz e, ao mesmo, reflete as relagbes sociais”. Nessa
perspectiva de lingua como uma pratica social e de que as questdes sociais devem
ser discutidas no campo da LA é que pesquisadoras/es como Pennycook (2001, 2006)
e Moita Lopes (2006,2012) propuseram uma abordagem que vai além das questdes
relacionadas ao uso da linguagem, trazendo para o que é tido como central e que
reverbera poder e privilégio, problematizacdes e questionamentos (PENNYCOOK,
2001). Ou seja, nas praticas sociais que ocorrem por meio da lingua(gem), questdes
sociais e discursos que foram naturalizados ao longo da historia e que ainda séo
reproduzidos na sociedade, na escola e nos materiais didaticos precisam ser

problematizados e questionados.
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Além disso, os estudos da LA tencionam para as discussbes e
problematizacdes que urgem nas praticas pedagdgicas, que também sdo mediadas
pelos livros e materiais didaticos, visando uma pratica mais reflexiva e critica pelas/os
professoras/es de linguas. Sob este aspecto, segundo Rojo (2013, p. 163), as
pesquisas em LA também tém se preocupado e direcionado a diversos objetos de
estudos tais

[...] como os letramentos escolares e ndo escolares, os referenciais e as
propostas curriculares, os processos de formagédo de professores, as praticas
e discursos de sala de aula e os materiais didaticos impressos de diferentes
tipos presentes nessas praticas (apostilados, fasciculos, cadernos do
professor e do aluno, sequéncia didatica e livros didaticos).

Nesse sentido, é preciso compreender que as problematizacées precisam ir
além dos espacos escolares, que sdo norteados por documentos prescritivos, como
os curriculos e os materiais didaticos. Apreendo as afirmacdes de Moita Lopes (2006,
p. 25), que é preciso trazer para o “centro de atencéo vidas marginalizadas do ponto
de vista dos atravessamentos identitarios de classe social, raca, etnia, género,
sexualidade, nacionalidade”, questdes que perpassam as praticas pedagogicas, os
materiais didaticos e, principalmente, sdo reproduzidas pela lingua(gem). Nessa
perspectiva critica, segundo os autores Santclair e Silva (2020, p.74), a lingua
“ultrapassa o sentido estrutural e interativo e passa a ser promotora de mudancas,
capaz de subverter discursos coloniais e também por outro lado, reprodutora de visées
hegemonicas”.

Sob esta perspectiva critica da lingua que os pressupostos da Linguistica
Aplicada Critica, doravante LAC, tém se embasado e que, segundo Pennycook (2001,
p. 7), a LAC "ndo é sobre desenvolver um conjunto de habilidades que tornara o fazer
da linguistica aplicada mais rigoroso ou mais objetivo, mas trata-se de fazer uma
linguistica aplicada mais politicamente responsavel’. O autor ainda assevera que é
mais do que apenas “uma dimenséo critica adicionada a Linguistica Aplicada: ela
envolve um ceticismo constante, um constante questionamento dos pressupostos
normativos da Linguistica Aplicada” (PENNYCOOK, 2001, p.10).

Nessa percepcdo, a LAC propde uma interpelacdo constante das questdes
problematizadas no campo da LA, indo além de ser somente uma dimensao critica.
Nesse mesmo viés, Rajagopalan (2003, p. 12) afirma que para acreditar em uma

linguistica critica € preciso
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acreditar que podemos fazer diferenca. Acreditar que o conhecimento sobre
a linguagem pode e deve ser posto a servico do bem-estar geral, da melhoria
das nossas condi¢des do dia a dia. E também acreditar que o verdadeiro
espirito critico tem de estar voltado, vez por outra, para si proprio.

No ambito da educacéo linguistica critica, segundo Ferraz (2018, p. 111), aLAC
“contribui para discussao dos vieses sociais, criticos, politicos, sécio-histéricos em que
as linguagens/ linguas necessariamente se engendram”. E, no que tange a formacao
de professoras/es na LAC, Silvestre (2017, p. 257) respaldando-se em Pennycook
(2012) entende que a “formacéo critica de professoras/es de linguas requer a
integracdao reflexiva da triade, pensamento-desejo-agdo”. A mesma autora interpreta
0 “pensamento’ como entendimentos, ‘agdo’ como performance e ‘desejo’ como as
motivagdes das variadas identidades docentes e discentes”. Santclair e Silva (2020),
com base em Pennycook (2011, p. 112) também defendem que é preciso preparar
as/os alunas/os para resistir e mudar as praticas discursivas que constroem suas
vidas. De acordo com Santclair e Silva,

para que isso seja possivel, ha que se avancar nos cursos de formacao de
professores/as de linguas com praticas que estimulem o0s cursistas a

perceberem os sentidos ideoldgicos e dominantes que sobrecarregam 0s
textos em producéo e compreensdo (SANTCLAIR; SILVA, 2020, p. 74).

Diante do exposto, a LAC, como pontua Pennycook (2006, p. 67), “¢ uma
abordagem mutavel e dindmica para as questdes de linguagem em contextos
multiplos”, ndo sendo considerada uma disciplina, e sim um modo de pensar e agir de
forma problematizadora no mundo, principalmente em busca de uma educacéo

voltada a justica social.

1.2 Educacédo Linguistica Critica e Formacédo de professoras/es de linguas:

caminhos para (auto) (trans) (form) acdo docente

Inicio este topico sobre educacgdo linguistica critica e formacdo de
professoras/es trazendo um tema de discussao para muitas/os autoras/es, que € a
funcéo social da/o professora/or. Para Giroux (1997, p. 5),

um ponto de partida para interrogar-se a funcdo social dos professores

enguanto intelectuais é ver as escolas como locais econdémicos, culturais e
sociais que estdo inextrincavelmente atrelados as questfes de poder e
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controle. Isto significa que as escolas fazem mais do que repassar de maneira
objetiva um conjunto comum de valores e conhecimento. Pelo contrario, as
escolas sdo lugares que representam formas de conhecimento, praticas de
linguagem, relacbes e valores sociais que séo selecdes e exclusbes
particulares da cultura mais ampla.

Diante disso, € possivel pensar que as relacdes de poder e controle que
atravessam as escolas também sao orientadas por documentos prescritivos que, de
acordo com Lousada (2020), sao considerados ascendentes como a BNCC, o PNLD,
os documentos da escola como Projeto Politico Pedagdgico (PPP). A autora pontua
que “todas essas camadas de prescricdes tém um impacto grande no trabalho do
professor” e que o livro didatico esta no centro dessas prescrigdes e também permeia
as préticas pedagdgicas. Segundo Rojo (2013) com base em Batista (2003), muitas
vezes, 0 LD determina o trabalho da/o professora/or.

Ainda tomando a reflexao de Giroux (1997, p. 5), o autor enfatiza que “essencial
para a categoria de intelectual transformador é a necessidade de tornar o pedagdgico
mais politico e o politico mais pedagdgico”. E, no que se refere a formagado de
professoras/es de linguas, talvez venha a questdo de como fazé-lo, (SILVESTRE,
2017) diante de um pais conhecido por sua diversidade social, cultural, linguistica etc.
“‘No entanto, nosso pais ndo é apenas diverso; ele € marcadamente desigual”
(SILVESTRE, 2017, p. 78), no que se refere, principalmente, as desigualdades de
raca, de género, entre tantas outras. A autora ao destacar o Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), com énfase na formagdo de professoras/es, afirma que
“‘infelizmente, a formagao de professores/as —seja universitaria ou continuada — em
Nnosso pais na atualidade é um privilégio e ndo um direito garantido e efetivado”
(SILVESTRE, 2017, p.78).

A questdo da formagéo de professoras/es tem sido tema recorrente, uma vez
gue, como apontou Silvestre (2017), ainda € um direito que ndo conseguimos a
garantia e efetivacdo em um pais gigantesco e, consequentemente, passa a ser um
privilégio. Outro aspecto apontado nos estudos de Silvestre (2017) sobre a formacao
de professores/as € o aumento de estudos da é&rea, que tém se orientado em
perspectivas criticas de educacao linguistica.

Sob este aspecto, no ambito da Educacéo Linguistica Critica, pesquisadoras/es
como Ferreira (2018), Silvestre (2017, 2018), Pereira (2018), entre outras/os,
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discorrem sobre o entendimento dessa perspectiva dentro de suas praticas. De acordo

com os pensamentos de Ferreira (2018, p. 42),

a educacdo linguistica critica pode colocar em xeque o status quo,
desconstréi discursos racistas, homofébicos, xenofdbicos, misdginos e
classistas. E, através das reflexdes que ocorrem a partir da observacéo das
praticas sociais e do nosso cotidiano, podemos construir e reconstruir praticas
de empoderamento e criticas através da linguagem.

Para a autora, por meio das reflexdes e observacgdes do cendrio em que
estamos inserida/os, podemos através da lingua(gem) reconstruir as nossas praticas
pedagdgicas e sociais. Nesse sentido, para refletir sobre a educacdao linguistica critica,
de acordo com as ideias de Silvestre (2018), € necessario desenhar um entendimento

gue parte primeiramente do pensar a concepcao de lingua

gue baliza esse processo, qual seja: lingua como prética social, como
discurso e como poder. Assim sendo, entendo a educacao linguistica critica
como o processo de construcdo de repertorios linguisticos, em ambiente
escolar e fora dele, capaz de provocar movimentos de mudanca que abram
espacos para outros modos de ser e estar no mundo. Nesse sentido, o viés
critico nesse processo € muito mais do que uma opc¢éao epistemoldgica, é uma
postura, ou seja, um modus vivendi, comprometido eticamente com a
desestabilizacdo de desigualdades (SILVESTRE, 2018, p. 257, grifo da
autora).

Tal reflexdo caracteriza a lingua como uma pratica social permeada pelas
relacdes de poder e pela legitimagéo de discursos que podem, ao mesmo tempo, por
meio de uma educacao linguistica critica, produzir uma lingua(gem) que em nossas
praticas e atitudes provoquem fissuras nos arranha-céus construidos pela hegemonia.
Pereira (2018), corroborando Ferreira (2018) e Silvestre (2018), parte do

entendimento que

a educacao linguistica critica pressupde um posicionamento, por parte de
educadoras e educadores, como formadores ndo apenas de pessoas que
sabem fazer uso da lingua para se comunicar de maneira proficiente, mas
também, e principalmente, de sujeitos que se situam em um contexto
sociopolitico, cultural e econdmico, no qual devem atuar como agentes de
transformagéo e mudanca social. (PEREIRA, 2018, p. 51)

O autor pontua que “ndo basta saber comunicar, é preciso ser capaz de se
posicionar e expressar sua visdao de mundo” (PEREIRA, 2018, p. 52). Portanto,
partindo desses entendimentos sobre a educacdao linguistica critica, urge trazer nédo

s6 para a formacdo inicial, mas também para a formacgdo continuada perspectivas
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criticas de formacdo docente para o ensino de linguas, com intuito de problematizar
nas praxis questbes sociais, que foram historicamente construidas na sociedade,
como também na formacao de professoras/es, em que foram legitimados a cultura
hegemonica e os conhecimentos eurocéntricos. Nessa dire¢ao, Silvestre (2017, p. 79)

discorre

Desde pouco antes da virada do segundo milénio até 0 momento, um ndmero
cada vez mais crescente de estudos tem se pautado em perspectivas criticas
de ensinar e aprender linguas, que desafiam a neutralidade da area de
educacdo linguistica e destacam seu papel na manutencdo e/ou
desestabilizacdo de diversas desigualdades e hegemonias. Paralelamente, é
preciso repensar os desdobramentos dessa tendéncia nos contextos que se
dedicam a formacao dos/as profissionais que atuam/atuardo nas salas de
aulas de linguas para além da mera adigdo do termo “critico/a”, passando a,
concretamente, pensa-los de outro modo (grifo da autora).

Soma-se a isso, de acordo com Silvestre, a necessidade da formacéao critica
de professoras/es de linguas para que sejam instigados e possam atuar criticamente
nos mais variados contextos de educacao linguistica critica (SILVESTRE, 2017, p.
80). Ferreira (2018) também acredita que a formacao critica de professoras/es de
linguas faz com que elas/es “questionem, postem novos problemas e proponham
acoes” no sentido de entender e pensar nas resolugdes de questdes que transpassam
as suas praticas em sala de aula, como as das/os suas/seus alunas/os.

A respeito do termo critico, Silvestre (2017), Tilio (2017), Monte Mér (2013,
2015) entre outras/os autoras/es, pontuam sobre o desafio de definir o termo critico e
a importancia da compreensdo desse termo dentro da LA para uma educagdo
linguistica em perspectivas criticas, uma vez que o sentido de critico € polissémico
nas diversas areas de estudos. Entre os possiveis sentido de critico dentro da LAC,
respaldando-se em Pennycook (2004), Tilio (2017), situa o termo critico como prética
problematizadora de questbes, que sdo naturalizadas e ndo questionadas com uma
viséo cética.

Outro aspecto importante sobre o ensino critico e a pratica docente como via
para essa pratica problematizadora é descrita por Siqueira (2020), ao afirmar que um
ensino critico precisa essencialmente ser transgressivo e voltado para a justica social;
em que a/o professora/or como mediadora/r abra possibilidades para que suas/seus
aprendizes consigam ver o mundo ou ler o mundo a partir de perspectivas diferentes

do que estdo acostumadas/os. Nesse caminho, Pessoa (2020) argumenta que a/o
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professora/or de linguas precisa ser um agente critico, compreendendo a realidade
gue estd em sua volta e agindo sobre ela e, por consequéncia, transformando-a.

A compreensao de agéncia na perspectiva da LA, segundo Duboc (2011, p.93),
remete a constituicdo de uma resposta ao redor por meio de uma acgao pela qual o
“sujeito ‘responde responsavelmente’ — embora o uso de ambos termos possa vir a
ser lido como pleonasmo por compartilharem raizes etimoldgicas — porque se constitui
parte integrante de uma sociedade”. Em outras palavras, a/o professora/or como um
agente politico e critico de forma responsiva e responsavel. Sendo assim, para que
a/o professora/or seja esse agente politico e critico, também € necessario pensar na

formacéao de professoras/es. Para Moita Lopes (2012, p. 12),

[...] formar professores ensinando-os a entender que a linguagem é pratica
social. E lugar de fazer e desfazer a vida na interacdo cotidiana e que,
portanto, pensar somente a lingua com base em sua estrutura interna ou
como espagco de comunicacdo esvaziado de relevancia social € um
desperdicio educacional e politico em tempos em que o género, a
sexualidade, a raga e a etnia sdo continuamente politizadas, discutidos e
desnaturalizados.

Partilho do entendimento de Pessoa (2021) de que a/o professora/or como
agente politico na sala de aula (presencial ou virtual) pode problematizar por meio das
suas praticas e da lingua(gem) questdes sobre as desigualdades sociais, de género,
de raca e de sexualidade. Compreender que € através da lingua que as questfes de
poder também sao reverberadas e, portanto, € preciso também, “ter consciéncia de
gue, por meio dessa lingua, discursos de oposicao e resisténcia a sistemas injustos e
baseados em desigualdades podem ser formulados e disseminados” (PEREIRA,
2018, p. 54).

Conforme discutido anteriormente, € necessaria a compreensdo de que a
formacao de professoras/es de linguas precisa contemplar e trazer o reconhecimento
da lingua como uma pratica social, a qual é capaz de (des)naturalizar ou problematizar
guestdes sociais que ficam as margens da sociedade. Além disso, corroborando as
afirmacdes de Silvestre (2017, p. 80) que na formacédo critica, seja inicial ou
continuada, faz-se necessario que os/as profissionais dos mais diversos contextos de
educacéo linguistica sejam instigados/as a atuar criticamente.

Nesse sentido, tendo em vista uma perspectiva de educacéo linguistica critica
os programas de formacdo docente precisam contemplar “espagos de fala dos/as

professores/as, para que suas concepcdes, valores e verdades também sejam
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problematizadas” (SILVESTRE, 2017, p. 86). Isto posto, entendo que € principalmente
por meio desses espacos de falas na formacéo docente que reflexdes a partir de suas
experiéncias podem possibilitar a expanséo de perspectivas por meio do exercicio da
suspeita (MONTE MOR, 2013).

1.3 Livro didatico: contextos e problematizacdes

Nas escolas brasileiras, o livro didatico, doravante LD, ainda se configura como
0 material mais utilizado nas aulas de linguas. Ao tratar sobre o LD, Pessoa (2009, p.
53) aponta que a importancia desse material nas aulas de linguas “é mais acentuada
em paises como o Brasil, onde ha uma precaria situagao educacional”.

Existem varias pesquisas que tratam sobre o LD de linguas, como ja apontado
nos estudos de Rojo (2013). Entretanto, ainda sado poucos os estudos que abordam
guestBes voltadas para analise de LDs de linguas numa perspectiva de educacéo
linguistica critica. De acordo com os estudos de Bunzen (2005, p. 557) acerca do LD,
0 autor aponta que o LD de lingua portuguesa “tem sido utilizado como objeto de
investigacao, desde a década de 607, entretanto o autor explica que em seus estudos
sobre o estado da arte realizado por Rojo e Batista (2004), ao delinear o aspecto
metodoldgico e epistemoldgico, a maioria dos trabalhos “normalmente apresentam um
carater essencialmente avaliativo, ou seja, procuram avaliar os objetos de ensino [...]".

A questdo do uso de LDs de linguas € discutida por autoras/es como Rojo
(2013), Batista (2003), Tilio (2008), entre outras/os, as/os quais apontam o papel e as
caracteristicas do LD como recurso pedagogico para muitas escolas e professoras/es.
Nos estudos realizados por Batista (2003 apud Rojo, 2013, p. 167), apds meados de
1960, mostram que umas das caracteristicas do uso do LD no contexto brasileiro é o
fato de esse material ter se convertido “numa das poucas formas de documentacgao e
consulta empregadas por professores e alunos”, e como ja mencionado, refletindo no
trabalho pedagogico das/os professoras/es, determinando e definindo, no dia a dia,
as abordagens metodoldgicas (BATISTA, 2003 apud ROJO, 2013, p.167). Ainda

segundo Rojo,

[...] os vérios estudos tém apontado o papel estruturador e cristalizador de
curriculos desempenhados pelo livro didatico (doravante, LD) e por outros
materiais impressos de carater apostilado e certa homogeneizacdo das
praticas e propostas didaticas presentes nesses materiais, que, embora
busquem se adequar a referenciais e propostas curriculares mais recentes,
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mantém-se ligados a certa “tradicdo” na abordagem de seus objetos de
ensino. (ROJO, 2013, p. 167)

Em consonéncia com os apontamentos dos autores supracitados, Tilio (2008)
também pondera que, enquanto facilitador nas préaticas pedagdgicas, o LD de linguas
pode se tornar um vilao, justamente por delinear e limitar o trabalho da/o professora/or.
Além disso, é essencial que o LD nao seja “visto como o detentor do conhecimento”,
pois sua funcdo deve ser apenas de “um andaime que serve para auxiliar o aluno a
construir conhecimentos relevantes” (TIiLIO, 2008, p. 122).

Percebe-se, portanto, que o LD é um recurso ha muito tempo utilizado pelas/os
professoras/es e que, nos dias atuais, ainda é considerado um instrumento essencial
em muitos contextos. E inegavel o papel do LD como suporte para muitas/os docentes,
principalmente de escolas publicas. Como ja mencionado, muitas vezes o LD é o Gnico
material didatico disponivel para o ensino de linguas. Além disso, considerando a
carga exaustiva de trabalho das/dos professores, a falta de recursos financeiros e de
tempo para planejamento e elaboragcdo de materiais para aulas em diversas turmas,
algumas vezes, em escolas e contextos diferentes, sdo poucas/os docentes que
conseguem desenvolver seus proprios materiais didaticos.,

Outros aspectos que Rojo (2013) discorre relacionados ao LD, reiterando os
apontamentos descritos por Batista (2003), contemplam a sobrecarga do trabalho
das/os professoras/es, a falta de condicdes e formacdo para preparem outros

materiais didaticos. Todavia, a autora enfatiza que muitos

[...] advogam a ndo adog¢do de nenhum material e a “autonomia” do professor
no preparo das aulas. Mas como fazé-lo — em especial, o professor de lingua
portuguesa, que tem muitas turmas — ja que, de fato, gracas a sobrecarregada
jornada de trabalho, ele raramente tem condicbes de realizar um
planejamento de suas aulas, detalhado e diferenciado segundo as
necessidades dos alunos (ROJO, 2013, p. 169).

Concordo com a autora sobre as dificuldades encontradas pela maioria das/os
professoras/es em ter “autonomia”, pois nao se trata apenas da “autonomia” desejada
pelas/os docentes, mas, como j& mencionado, trata-se também das condi¢cbes
financeiras, da carga exaustiva para construir um material especifico para cada turma,
levando em conta as particularidades e contextos das/os alunas/os. Entédo, diante
dessas dificuldades mencionadas, o LD continua a ser o principal suporte nas aulas

de linguas para muitas/os professoras/es nas escolas brasileiras.
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Dessa forma, tendo em vista a centralidade do livro didatico nas aulas de
linguas, assim como as praticas sociais, contextos e identidades sociais que ocorrem
dentro da escola também sdo mediadas pelos materiais didaticos (FERREIRA, 2020),
é fundamental que esse material contribua para um ensino critico, em que possa haver
mais reflexdes criticas do que exercicios estruturais (TILIO, 2020). Na mesma
direcdo, Siqueira (2020) afirma que o LD ndo é neutro, tudo que existe nele foi
ideologicamente pensado e orientado e que as/os professoras/es podem reproduzir,
inconscientemente, valores e interpretacbes relacionados a todos os tipos de
preconceitos.

Além disso, segundo Rojo (2013), nos LDs ha a presenca do privilégio do uso
da norma culta, norma-padréo, lingua padrao e uso da escrita em géneros e situacdes
ligados a cultura da escrita, como textos jornalisticos, cientificos, mais urbanos e da
regido sul do pais (ROJO 2003, apud ROJO, 2013, p. 164). Por isso, € preciso pensar
e ensinar além da estrutura interna da lingua, pois as nossas praticas sociais sao
perpassadas e reforcadas pela lingua(gem) e, como afirma Pessoa (2019b), “nédo da
para simplesmente ensinar aspectos linguisticos de uma lingua quando sabemos que
€ também por meio das nossas préticas, linguisticas inclusive, que esse mundo
desigual se perpetua” (PESSOA, 2019b, p.174). Moita Lopes (2012, p. 11) também

chama atencéo para o interesse pelo ensino da estrutura da lingua que

[...] ainda reina nas escolas (e, de fato, nas universidades!) Por outro lado,
abordagens que tém viés centrado no uso ou em como envolver o(a) aluno(a)
na constru¢do do significado muitas vezes pecam por engajamento em
significados pasteurizados que nao falam a vida social e que, portanto, séo
simplesmente exercicios de brincar de usar a linguagem.

E preciso refletir sobre as praticas sociais que ocorrem em diferentes contextos
e que também refletem na vida social da/o aluna/o. Para Gomes e Puresa (2019), nao
h& como negar que exista o convivio entre diferentes culturas, por isso ressalta-se a
importancia que a reflexdo acerca das diferengas socioculturais, do respeito, dos
direitos seja conduzida na escola, com suporte do material didatico, todavia,
entendendo que o LD ndo € o dono do saber e sim, apenas mais um recurso para
troca entre professora/or e aluna/o que ocorre na sala de aula por intermédio dele.
(TILIO, 2008).

Gomes e Puresa (2019, p. 155) acrescentam que “é importante que,

especialmente em um local propicio para discussdes sociais como a escola, exista a
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compreensao de que todas as culturas tém significagdes de dignidade humana”, e que
a partir dessa compressao sejam propostos meios para que haja uma vida digna entre

as pessoas. Os autores também reforcam que

[0] professor, desde suas praticas de letramento até a utilizacéo de recursos
didaticos, pode promover a compreensao das identidades existentes em
nossa sociedade, reconhecendo e combatendo preconceitos historicamente
existentes (PURESA; GOMES, 2019 p.153).

Nessa direcdo, as propostas dos LDs precisam instigar reflexdbes sobre a
diversidade cultural, linguistica, diferencas sociais, historicas e politicas, e contribuir
para uma conscientizacao critica das/dos alunas/os em relacao as desigualdades, as
injusticas, aos direitos, ao reconhecimento e a valorizacdo da sua propria cultura, a
identificacdo com outras culturas e a afirmacao de sua identidade. E mesmo que o
livro tenha o intuito de perpetuar certos valores, é fundamental que a/o professora/or
leve a/o aluna/o a refletir criticamente, de forma que, consiga analisar, discutir e até

mesmo reprove, se for necessario, o contetido (TiLIO, 2008).
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PLATAFORMA 2: ASPECTOS METODOLOGICOS

Na formacgéo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
gue se pode melhorar a proxima (FREIRE, 1996, p.
43).

Assim como bem disse Freire, a formacgao € continua, ndo tem uma concluséao,
amadurecemos nesse caminho, mas isso também depende de estarmos atentos as

nossas praticas com criticidade.
2.1 Da pesquisa qualitativa a pesquisa-formacao

No que se refere aos aspectos metodoldgicos deste estudo, decidi pela
abordagem qualitativa. Para Flick (2009, p. 23), a pesquisa qualitativa propicia “o
reconhecimento de diferentes perspectivas; na variedade de abordagens e métodos”,
nao privilegiando nenhuma acdo metodolégica em relacdo a outra (DENZIN;
LINCOLN, 2006). Flick (2009, p. 70) aponta também que

A concentracdo nos pontos de vista do sujeito e no significado atribuido por
eles as experiéncias e aos eventos, assim como a orientacdo em relagdo ao
significado dos objetos, das atividades e dos eventos, alimenta grande parte
da pesquisa qualitativa.

Dessa forma, na pesquisa qualitativa é possivel tratar de reflexdes enquanto
pesquisadora, descrevendo as impressdes e observacdes como parte explicita do
conhecimento. No mesmo viés, Denzin e Lincoln (2006, p. 20) consideram que a
pesquisa qualitativa,

como um conjunto de atividades interpretativas, ndo privilegia nenhuma tnica

pratica metodolégica em relacdo a outra. E dificil definir claramente a
pesquisa qualitativa como um terreno de discusséo ou de discurso.

Nessa perspectiva, € possivel investigar a partir das observa¢des do mundo,
por meio de varias praticas materiais em uma série de representacdes abarcando
entrevistas, conversas, gravacdes, notas de campos, entre outros.

Portanto, acredito que este trabalho se insere na abordagem qualitativa, pois o
material empirico foi gerado a partir de gravacdes com interacdes e reflexdes que,
como 0s autores mencionam, envolvem métodos naturalisticos e interpretativos do

mundo, o que simboliza como os seus pesquisadores analisam o ambiente natural,
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tentando compreender ou interpretar os fenbmenos com base nos significados dados

pelas pessoas a quem sao conferidas. Além disso, a pesquisa qualitativa abarca

o0 estudo do uso e a coleta de uma variedade de materiais empiricos — estudo
de caso; experiéncia pessoal; introspecc¢do; historia de vida; entrevista;
artefatos; textos e produgbes culturais: textos observacionais, histdricos,
interativos e visuais — que descrevem momentos e significados rotineiros e
problematicos na vida dos individuos. (DENZIN E LINCOLN, p. 17)

Nesse sentido, a construcdo de possiveis sentidos acerca das relacdes
construidas no curso de extensao tem como base as concepcdes e percepcdes das/os
agentes e também sdo elas que embasam as interpretacbes e as discussdes
apresentadas.

A pesquisa-formacéo, por sua vez, traz foco para o conhecimento coletivo, no
qual “cada etapa da investigagao € uma experiéncia a elaborar para que, quem nela
estiver empenhado, possa participar numa reflexao teérica sobre a formacéo e os
processos” (JOSSO, 2004, p. 85). Para Silvestre (2017, p. 38), a caracteristica central
da pesquisa-formacao esta no “carater hibrido de pesquisa e formagao acontecendo
simultaneamente”.

Acredito que esse estudo se caracteriza como uma pesquisa-formacao de viés
colaborativo e critico, tendo em vista que nesta pesquisa-forma¢do me vejo nao s6
como pesquisadora, mas também como uma profissional em formac&o por meio das
trocas de experiéncias e da escuta dos compartilhamentos e vivéncias das outras
pessoas (SILVESTRE, 2017).

O viés colaborativo ocorreu por meio de a¢cBes colaborativas entre todos/as
professores/as envolvidos/as na pesquisa, diminuindo a hierarquia entre a
pesquisadora-formadora e os/as demais professores/as participantes (BORELLI;
PESSOA, 2011; SILVESTRE, 2017). O viés critico, por sua vez, ocorreu por meio da
problematizacdo de andlises sobre LD, sendo um dos objetivos o desenvolvimento de
reflexdes sobre os livros didaticos também utilizados pelas/os agentes nas escolas
onde atuam, como também da hegemonia e da naturalizacdo do uso do LD nas
nossas aulas de lingua portuguesa e inglesa nas escolas em que as/os agentes
colaboradoras/es atuam.

A seguir, apresento o0 contexto da pesquisa, as/os agentes colaboradoras/es
da pesquisa, o material empirico e os instrumentos utilizados para construgdo do

material empirico.
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2.2 O contexto da pesquisa

Atuando como docente de lingua portuguesa na rede publica desde 2008 e
tentando me encontrar como professora nos primeiros anos de docéncia, reforgco aqui,
gue nessa trajetéria quando me encontrei como professora, me (re)construi também
Como pessoa e, isso, me fez refletir ainda mais sobre as minhas praticas pedagogicas.

Ao ingressar no mestrado, tive contato com a Linguistica Aplicada Critica que
se fundamenta ndo s6 na teoria, mas em nossas praxis, como entendido pela LAC
“‘um modelo hibrido e dindmico” (PENNYCOOK, 2001), portanto, nessa direcao, teria
a oportunidade de pesquisar algo relacionado ao meu cotidiano docente, mas também
de problematizar questbes de poder e privilégio, ressignificando o meu fazer
pedagdgico em sala de aula. Diante de tantas inquieta¢des, estava o livro didatico, ja
gue é o principal suporte utilizado em minhas aulas, como também é utilizado por
diversas/os professoras/es das escolas publicas brasileiras.

Logo, ao refletir sobre os critérios de escolha dos livros didaticos ao longo da
docéncia, percebi que algumas questdes deixaram de ser observadas tanto por mim,
como por muitas/os professoras/es. Retomo o0 ja exposto que, talvez, em boa parte
muitos cursos de licenciatura em Letras, como o que me formei, ndo oferta nenhuma
disciplina direcionada tanto para educacdo linguistica critica ou para analise e
elaboracdo de materiais didaticos.

Diante disso, vi a necessidade de ampliar as discussoes, por meio deste estudo
sobre o uso de livro didéatico, tendo em vista uma proposta de educacédo linguistica
critica para docentes atuantes na educacéo basica, no sentido de identificar e ampliar
suas percepcdes e também levantar problematizacbes sobre o uso e as propostas
presentes nos LDs. Tomo o entendimento de Pessoa (2021), dentro dos estudos da
LAC, de que é preciso problematizar as desigualdades sociais construidas na
sociedade e ressignificar o material didatico nas aulas de linguas.

Para o desenvolvimento da pesquisa-formacgao, propus um curso de extensao
intitulado “Formacdo de professoras/es de linguas para analise critica de livros
didaticos”, com o objetivo de desenvolver uma experiéncia de formagao continuada
direcionada para discussdes sobre educacao linguistica critica e, principalmente, para
analise critica do uso e de atividades de livros didaticos de linguas, uma vez que
muitas/os professoras/es de linguas, assim como eu, ndo tiveram contato com

perspectivas criticas de ensino de linguas na graduacao.
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Tendo em vista 0 momento de pandemia que vivemos, como ja mencionado,
as discussdes também abordaram tanto o contexto de ensino presencial quanto de
ensino remoto. Diante do contexto de ensino remoto durante todo o estudo, o0 curso
de extensdo teve como publico-alvo, professoras/es de linguas da rede publica
estadual.

Para poder ofertar o curso de extenséo, a proposta foi encaminhada a Pro-
reitora de Pesquisa e Extensdo da Universidade que autorizou a realiza¢do do curso
no primeiro semestre de 2021, conforme Parecer PRECAE — N°1/2021. O projeto
também foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa/CEP-UEG e aprovado conforme
parecer n°. 4.472.599.

A pesquisa-formacao foi realizada com professoras/es de linguas da rede
publica das cidades de Alexania’ e Anapolis®. O material empirico foi construido ao
longo das préticas desenvolvidas pelo grupo e consistiram principalmente em sessées
reflexivas, narrativas orais e escritas, comentarios etc.

Os encontros colaborativos e reflexivos ocorreram entre os meses de marco a
junho, durante 2 (duas) horas, 1 (uma) vez por semana, as segundas-feiras de forma
remota, sendo 0s encontros sincronos e assincronos. No total, o curso teve duragéo
de 60 horas e, para a certificacdo de participacdo no curso, era necessario obter no
minimo 75% de frequéncia.

As discussdes e as propostas reflexivas foram realizadas por meio das
plataformas Google Meet (atividades sincronas), Classroom (atividades assincronas);
também foram utilizados outros recursos para registro e interagdo como Google forms,
Padlet e Mentimeter, com intuito de construir colaborativamente também um
conhecimento com o0s recursos tecnolégicos. Os textos escolhidos previamente para
propor as discussdes e reflexdes buscaram contemplar principalmente as teméticas:
ensino critico na educacdo e no ensino de linguas, analises de livros didéaticos e

educacao linguistica critica.

7 localizada na regifo leste do estado, ficando a 64 km de Anapolis e 90 km de Brasilia, com populagéo
estimada de 28.010, segundo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2020).

8 localizada na regi&o central do estado, ficando a 40 km de Goiania, com populacdo estimada de
391.772 (IBGE, 2020).



Figura 1: Divulgacéo do curso

Fonte: prépria autora

15 de marco a 28 de junho de 2021
Segundas-feiras as 19 h

Plataforma Google Meet e Classroom
(sincronas e assincronas)

Inscricoes: 10 a 15 de marco pelo link: i ’
htips://forms.gle/ipNp13WQWd7SPXS89
Pablico-alvo: professoras/es de
linguas da Educacio Bisica e

graduandas/os em Letras (UEG)
que estido cursando estigio.

Vagas: 20

Coordenacio: Simone de Fariae
Cristiane Rosa Lopes (POSLLI/UEG)

Carga hordria: 60 horas (a)

UEG

Quadro 1: Cronograma dos estudos tedéricos e das atividades propostas

Marco Leitura e discussao de textos tedéricos e de experiéncias no ensino de linguas.
Leitura e discusséo de textos tedricos sobre o ensino de linguas em perspectiva
critica.

1. Texto: Ensino Critico de Lingua: afinal, o que é ensinar criticamente?
(Tilio, 2017);
Podcast: O que € ensino critico? (Pessoa; Siqueira, 2020);
3. Reflex&o e registro individual sobre o ensino de linguas (Nuvem de
palavras — Mentimeter);
4. Reflexdes: Ensinando e aprendendo o pensamento critico.
Abril Estudo de teorizacdes e discussoes.

Uso e caracteristicas de livros didaticos no ensino de linguas na educacéo basica.

1. Texto: O dever de resistir: sobre escolas, professores e sociedade
(Biesta, 2018);

2. Prefécio: Linguagem e escola na constru¢cdo de quem somos (Moita
Lopes, 2012);

35



Registros e reflexdes sobre os materiais didaticos na pandemia
(formulario — Mentimeter);

Live/video: Educagdo Linguistica Critica e Direitos Humanos (Silva,
2021);

Registros e reflexdes sobre Educacdo Linguistica Critica e Direitos

Humanos (Mural — Padlet).

Maio

Estudo de teorizagBes e discussdes sobre os livros didaticos de linguas em

perspectivas criticas

Texto: O livro didatico de lingua inglesa e aspectos inerentes a sua
producéo (Anjos, 2017);

Live/video: Mesa online sobre material didatico de Lingua Portuguesa
(Lousada, 2020);

Registro e reflexdes sobre o livro didatico de Lingua Inglesa (Mural —
Padlet);

Registro e reflexdes sobre o livro didatico de Lingua Portuguesa
(Formulario — Google forms);

Questionario: Materiais didaticos e recursos nas aulas remotas
(Formulario — Google forms);

Live/video: Material didatico de Lingua Estrangeira (Ferreira, 2020);
Registro e reflex6es sobre o video: Os livros didaticos de lingua inglesa
e possibilidades de letramento racial critico (Ferreira, 2020) (Formulario

— Google forms).

Discussbes sobre questdes de identidade social de raga nos livros didaticos de

Junho

Estudo de teorizacdes, discussfes, atividades para andlises e percepgdes sobre

os livros didaticos de linguas em perspectivas criticas

Texto: A diversidade cultural brasileira em livros didaticos para o ensino
de lingua portuguesa (NASCIMENTO; SILVA; PEREIRA, 2017);

Texto: O racismo cordial no livro de lingua inglesa aprovado pelo PNLD
(CAMARGO; FERREIRA, 2014);

Proposta de atividade — escolha de atividade do livro didatico utilizado
pela/o participante para analise em perspectivas criticas (Google forms);
Reflex6es colaborativas sobre as atividades selecionadas dos livros
didaticos de linguas utilizados pelas/os agentes colaboradoras/es;
Registro e reflexdes sobre o video: O perigo de uma Unica histéria, de
Chimamanda Ngozi Adichie (2009);
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6. Encontro final: Retomada das reflexdes ao longo do curso e atividade
interativa: Nuvem de palavras - percepcfes sobre perspectivas criticas

no ensino de linguas e o livro didatico no ensino critico de linguas.

Fonte: prépria autora
2.3 As/os agentes colaboradoras/es da pesquisa

As/os agentes colaboradoras/es da pesquisa séo cinco docentes que ministram
disciplinas de lingua portuguesa e lingua inglesa na educacao basica da rede publica
de Goias, atuantes nas cidades de Alexania e Anapolis.

Como critério de escolha das/os agentes considerei a localidade. No caso da
cidade de Alexania foi onde iniciei minha profissdo de docente, lugar no qual muitas
mudancas ocorreram de uma s6 vez, mudanca de cidade e de profissdo. Trabalhei
em Alexania durante quatro anos, sendo um ano morando na cidade e outros trés
fazendo o trajeto de Anapolis — Alexania - Anapolis. Nesse lugar, aprendi, reaprendi,
me desconstrui e (re)construi como pessoa e como professora. Nesse lugar tomei
gosto pela profissdo. Fiz muitas/os amigas/os, as/os quais me ensinaram muito,
especialmente, que trabalhar em conjunto € sindbnimo de sucesso e que O
conhecimento ninguém tira de ninguém. E, em Anapolis, por ser a cidade onde resido
e atuo como docente na rede publica.

Como a proposta da pesquisa € elencada nos estudos da Linguistica Aplicada
e na pesquisa-formacdo, o conhecimento produzido € colaborativo, tomando o
entendimento de Silvestre (2017) sobre a necessidade de uma hierarquizacéo
horizontal, pois a formacao de professoras/es de linguas, sob a 6tica da colonialidade,
é definida de forma assimétrica entre aquele que ensina e aquele que aprende. Sendo
assim, acredito que a hierarquizacdo colonial estabelece um distanciamento entre
pesquisadora e agentes e, reforca as relagbes de poder existentes na sociedade,
portanto, me situo como uma pesquisadora em formacdo assim como as/os agentes.
Para escolha do pseuddénimo foi dada a possibilidade das/os agentes
colaboradoras/es escolherem, mas a maioria sugeriu que a pesquisadora escolhesse
um pseuddnimo. Inicialmente, as/os agentes preencheram o formulério de inscrigéo,
ja que posteriormente, seria apresentada a pesquisa e sO participaria da pesquisa

guem estivesse de acordo e autorizado, conforme as informacdes lidas no Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)® e enviado para o e-mail das/os agentes.
Ressalto que para participar do curso de extensédo, a participacdo na pesquisa néao foi
obrigatéria, como também, o0s que aceitaram participar da pesquisa poderiam se
retirar a qualquer momento no decorrer do curso, conforme orientagdes dadas pela
pesquisadora e abarcadas no TCLE.

No formulario de inscricdo para a participacdo no curso houve um campo
destinado as informacdes das/os agentes (quadro 3) e as demais informacdes foram
direcionadas (figura 2) no encontro de apresentacdo do curso, com intuito de criar
proximidades entre as/os agentes colaboradoras/es e também com a pesquisadora.
Tomo a reflexdo de hooks (2013, p. 233) na qual afirma que “ouvir vozes e 0s
pensamentos individuais uns dos outros, e as vezes relacionar essas vozes com
nossa experiéncia pessoal, nos torna mais conscientes uns dos outros” e entendendo
também que, como ja mencionado, a proposta esta embasada para a construcao do
material empirico por meio das experiéncias e reflexdes sobre as préticas

pedagogicas.

Quadro 2. Informacdes de identificacdo das/os agentes colaboradoras/es

Nome/ pseud6nimo Idade Raca Classe!?
Clara 40 anos Parda C
Ester 48 anos Branca C
Glenda 41 anos Branca C
Joana 53 anos Branca D
Paulo 26 anos Negro D

Fonte: material empirico deste estudo.

No quadro 3, apresento as informacdes das/os agentes sobre a formacao

desde a educacdo basica ao ensino superior, tempo de docéncia e as disciplinas

% Devido ao contexto pandémico durante este estudo, para a autorizagéo do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, o TCLE foi enviado as/aos agentes por meio do formulario Google Forms, com link
de acesso ao documento na integra e apos enviado copia para o e-mail da/o participante. Estes tramites
estdo em conformidade com a emenda realizada na Plataforma Brasil e com o parecer do Comité de
Etica e Pesquisa da UEG, no qual este estudo esta cadastrado.

10 para auxiliar as/os agentes sobre as categorias de classe social, foi utilizado como referéncia o
guadro do IBGE sobre o parametro de quantitativo de salarios minimo.
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ministradas no ano de 2021!!. Ressalto que esses topicos foram também
apresentados nas interacfes orais, pois as reflexdes sobre o ensino de linguas em
perspectivas criticas sdo permeadas também por nossas historias, experiéncias ao

longo da vida.

Quadro 3. Informacdes académico-profissional das/os agentes colaboradoras/es

Nome/ Formacédo na | Formacéo Experiéncia docente |Disciplina ministrada
pseudénimo educacao académica 2021
basica
Clara Rede publica Publica e 14 anos Lingua Portuguesa e
Particular Lingua Inglesa
Ester Rede publica Publica 22 anos Lingua Portuguesa
Glenda Rede publica Publica 17 anos Lingua Portuguesa
Joana Rede privada Particular 24 anos Lingua Portuguesa
Paulo Rede publica Publica e 4 anos Lingua Portuguesa e
Particular Inglesa

Fonte: material empirico deste estudo.

O primeiro encontro foi dividido em trés momentos. Inicialmente houve a
apresentacao da proposta do curso e da coordenadora. Nesse momento foi enfatizado
COMO seriam 0S h0sSS0S encontros (sincronos e assincronos), sobre o papel delas/es
dentro do curso, ressaltando que a proposta ndo centrava em uma formadora
detentora do saber, mas que todas/os contribuiriam para o desenvolvimento das
reflexdes de forma individual ou coletiva e, assim, seria construido por, como
entendido por Silvestre (2017), espacos de falas. No segundo momento, cada
uma/um fez sua apresentacao pessoal, descreveu sua trajetéria no ensino de linguas

e as expectativas em relagdo ao curso.

11 Optei por indicar o ano de 2021, por entender que muitas/os professoras/es de linguas, devido a
formacdo em duas linguas, possam transitar de acordo com a necessidade da escola, como também
sua propria necessidade de complementacéo de horas/aulas.



Flgura 2: Topicos para apresentacdo das/os agentes colaboradoras/es

e AGORA QUE VOCE JA SABE UM &
POUQUINHO SOBRE O CURSO E
SOBRE NOS....
NOS FALE SOBRE VOCE

Nome...

Cidade...

Escola ou local de atuacdo...

Sua trajetdria no ensino e/ou aprendizagem de linguas...

Quuais s&o suas expectativas em relagdo ao curso...

Fonte: prépria autora
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Os trechos a seguir sdo importantes, como ja mencionado, para aproximar as

experiéncias e as histérias que permeiam cada um, em suas particularidades e em

sua formacao continuada.

[1] Sou professora de lingua portuguesa [,,,] A educacao...ela é feita pelas
pessoas e a gente aprende com as pessoas e ensina para
pessoas...entdo...ndo d& para pensar em educagdo sem pensar as
pessoas...0 ser humano...e eu espero contribuir e espero aprender muito com
vocés também (GLENDA, 10 1)

[2] Atuo diretamente como professor de lingua portuguesa... [sobre o curso]
...tende a somar na minha vida...na minha carreira...eu gosto de ser escrito...
eu gosto de ouvir historias...eu gosto de aprender... (PAULO, 10 1)

[3] Atuo como professora de lingua portuguesa e inglesa ha 14 anos [,,,] 0
gue eu espero do curso € o que eu sempre busco....mais conhecimento a
cada dia sempre..sempre...gosto de aprimorar ainda mais o0
conhecimento...estudar...pesquisar [..] de conhecer outras pessoas...outros
professores para compartilharmos conhecimento. (CLARA, 10 1)

Moita Lopes (2012, p. 10) pontua que “somos seres do discurso que se

constroem e se re-constroem pela palavra, que € a matéria principal das aulas de

linguas. E por meio da linguagem que nos fazemos & luz dos olhos da alteridade”

(MOITA LOPES, 2012, p. 10). E por meio da lingua(gem) que os sentimentos e

frustracBes vivenciados por Ester durante a pandemia aparecem na descricdo de suas

impressdes, angustias e incertezas em relagdo ao contexto escolar,

[4] [...] minha trajet6ria como professora...ela é assim... € de um tempo até
longo...de 20 anos... porém...como alguém disse ai...do ano passado para
ca baguncou tudo [pandemia] [...] eu descobri que aquilo que eu era enquanto
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professora...ndo tinha importancia...depois passou a ter importancia e agora
ficou...algo assim... que a gente ndo sabe até quando a importancia do

professor...ela vai ter valia...(ESTER, 10 1)
Joana (IO 1) considera a aprendizagem [formacdo continuada] como algo
essencial, independente dos anos de docéncia ou da proximidade da aposentadoria.
Isso demonstra uma preocupacdo com suas praticas pedagdgicas no sentido de

aprender com as outras pessoas e como também de compartilhar

[5]]...] ja estou encaminhando para minha aposentadoria... mas assim... nao
€ porque estou cansada... ndo é porque eu acho que eu ja aprendi tudo
ndo...até mesmo em relacdo a esse curso que eu vou fazer agora... é de
aprender...aprender muito. ...com tudo que todos tém a oferecer e também
compartilhar o que eu sei... [...] sou professora atualmente de lingua
portuguesa (JOANA, 10 1).

Assim como Rajagopalan (2003, p. 12) entendo que € preciso “acreditar que
nunca é tarde para aprender e nunca se sabe de que se pode aprender a nossa
préxima licao”. No que diz respeito a formacédo docente continuada, apreendo das
assercdes de Borelli, Mastrella-de-Andrade e Brossi (2021, p. 73) que discorrem a
necessidade de pensar a formacdo docente como uma producédo de conhecimento
gue esteja envolvida “no processo de promover possibilidades para que as pessoas
revejam seus saberes, construam novo e se engajem no movimento continuo de

‘nunca estarmos prontas/os’™.

2.4 O material empirico

O material empirico deste estudo, como mencionado no item 2.2, foi gerado no
decorrer do curso de extensao “Formacgao de professoras/es de linguas para analise
critica de livros didaticos”, realizado remotamente pelas Plataformas Google
Classroom (assincrono) e Meet (sincrono). Foram considerados instrumentos para

coleta de informacdes:

1) Interacdes orais (10);
2) Atividades interativas (Al);

3) Atividades reflexivas escritas (AE).
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2.4.1 As interacOes orais (gravadas em video)

Ao longo do curso, os encontros sincronos (Google Meet) aconteciam
guinzenalmente, as segundas-feiras, as 19h. Cabe ressaltar que a escolha desse
horario foi previamente negociada com as/os agentes, uma vez que, todas/os atuam
diurnamente nas escolas. Para gravacao, utilizei o recurso disponibilizado pela propria
Plataforma do Google Meet, em que no final do encontro (reunido online) a gravagao
€ salva e enviada para o e-mail da pesquisadora automaticamente.

Para este estudo, as reflexbes construidas sédo o principal foco do material
empirico e ndo a estrutura linguistica, portanto, assim como Silvestre (2017) “o
material em audio nédo foi transcrito verbatim.”, somente algumas adequacdes formais
foram feitas, mas tentando preservar os relatos orais (SILVESTRE, 2017, p.75). Para

transcrigcdo, utilizei os codigos do quadro abaixo, com base em Silvestre (2017).

Quadro 4 - Cédigos utilizados nas transcricdes
Cadigo Significa

[rindO] Comentério explicativo inserido pela autora

Interrupcéo/assunto incompleto

(?) Trecho inaudivel/ incompreensivel

[...] Trecho suprimido

Fonte: Silvestre (2017, p.75)

O processo de transcricao foi inicialmente pela escuta na integra e
posteriormente, pela selecao de trechos, observando os que se enquadravam com as
propostas deste estudo. Em seguida, transcrevi os trechos selecionados para analise.
Apés a transcricdo, foi realizada uma selecéo que nédo segue uma sequéncia linear,
pois algumas tematicas foram abordadas e retomadas no decorrer das reflexdes,
criando varias conexdes entre as reflexdes, as praxis com/no livro didatico e nas aulas

de linguas.
2.4.2 As atividades interativas

O objetivo das atividades interativas foi promover interagao, troca e expansao

de reflexdes entre as/os agentes, por meio dos aplicativos Padlet e Mentimeter. Além
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disso, o intuito também foi de construir uma aprendizagem colaborativa, diante do
contexto de pandemia, sobre os recursos digitais e tecnoldgicos presentes nas
praticas pedagolgicas das/os professoras/es, como também na minha, como
pesquisadora e professora em formagao. Conforme apontam Freitas e Avelar (2021,
p.106), muitas/os professoras/es n&o “estavam — e muitos ainda n&o estdao —
preparados para utilizar tecnologias digitais em suas aulas, nem, principalmente, para
percebé-las como uma pratica social”.

Nesse sentido, tomo o entendimento das autoras supracitadas, de que na
linguagem do e no mundo digital é preciso que aprendamos outras formas de ler e
escrever, pensando na multiplicidade de linguagens nesse espaco virtual. Dentre elas,
as utilizadas nas atividades interativas desta pesquisa, dessa forma, exigindo novas

possibilidades de leitura e escrita para nossas interagoes.

2.4.3 As atividades reflexivas escritas

As atividades reflexivas escritas (Google Classroom) foram produzidas por
meio dos formularios (Google Forms), nos comentéarios tecidos nas postagens das
atividades assincronas. O objetivo foi que, nesse momento, a partir das reflexdes
individuais, fossem produzidos direcionamentos e considera¢des a serem discutidas
nos encontros sincronos, oportunizando reflexdes que foram construidas
historicamente. Considerando, conforme descreve Bohn (2013, p. 125), que a/o
professora/or “ndo tem mais as respostas prontas, mas leva perguntas a serem
entretidas, verdades a serem construidas e descontruidas, semelhantemente a vida
fluindo, reagindo dentro das subjetividades personalizadas”.

Em outras palavras, as praxiologias das/os agentes sao fundamentais para as
discussbes e troca dos diversos saberes, da valorizacdo e do respeito as diferencas
e as subjetividades existentes, pois, nos professoras/es e pesquisadoras/es, nao

somos as/os donas/os do saber e n&o temos as respostas fechadas.
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PLATAFORMA 3: CONEXOES REFLEXIVAS SOBRE PERSPECTIVAS CRITICAS
NO ENSINO DE LINGUAS

A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer
e 0 pensar sobre o fazer (FREIRE, 1996).

E por meio desses movimentos dinAmicos e dialégicos que as reflexdes
das/sobre nossas praxiologias sédo (re)construidas e, nesse caminho de Freire, do
fazer-pensar-fazer que estdo atreladas as reverberacdes apresentadas nessa
plataforma. Aqui discorro sobre as possiveis reflexdes e analises do material empirico
deste estudo, que estéo divididas em quatro conexdes apresentadas a seguir:

Na primeira conexdo, intitulada As percepc¢des iniciais: ensino de linguas e
criticidade, pensada a partir de uma atividade interativa em um dos momentos do
primeiro encontro sincrono do curso de extensao. Nessa atividade foi proposto que
as/os agentes escrevessem trés palavras que viessem em suas cabegas sobre “o
ensino de linguas” formando, assim, uma nuvem de palavras. Com esse material,
discorro sobre as percepc¢Oes das/os agentes com intuito de produzir um panorama
inicial das percepcdes sobre o0 ensino de linguas. Nesta conexdo também, a partir do
podcast: O que é ensino critico? com Rosane Rocha Pessoa e Savio Siqueira (2020)
e, 0 texto: Ensino critico de linguas: Afinal, o que é ensinar criticamente? de Rogério
Tilio (2017), sdo apresentadas as discussfes interativas e reflexbes sobre os
comentérios tecidos pelas/os agentes de como compreendem 0 ensino critico na
educacao e no ensino de linguas.

Na segunda conexdo, O livro didatico: contextos e praxiologias, trago
consideracdes sobre o processo de escolha do livro didatico, contextos de uso e as
praxiologias das/os agentes a partir de suas vivéncias locais, mas também no contexto
pandémico, uma vez que o curso de extensao, em que construimos os saberes deste
estudo, ocorreu dentro desse periodo e se torna relevante considerar essa realidade
tanto em relac&o as praticas educacionais quanto ao uso do livro didatico em diversos
contextos sociais.

J& na terceira conexdo, Educacao Linguistica Critica: escola, sociedade e
professoras/es, focalizo nas discussfes e reflexdes desenvolvidas a partir de

teorizacbes da area de educacdo linguistica critica, bem como naquelas que
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contemplam a funcéo social da escola e da/o professora/or diante das demandas da
sociedade contemporanea.

Por fim, na quarta e ultima conexao, (Re)conhecendo o préprio aquario:
(re)(des)construcdes e (res)significacbes das préxis, trago e reflito juntamente
com as/os agentes colaboradores sobre algumas atividades selecionadas dos livros
didaticos utilizados nas escolas em que atuam. Aqui sdo apresentadas as possiveis
(res)significagbes das praxis com/no/sem o livro didatico descritas por todas/os
agentes e pela pesquisadora. Enfatizo que enquanto pesquisadora nessa pesquisa-
formacdo, me situo como um sujeito que estd imerso nesse processo de

(auto)(trans)(forma)acéo.
3.1 As percepcdes iniciais: ensino de linguas e criticidade

A proposta do curso de extensdo fundamentou-se na proposicdo da
lingua(gem) como “pratica social, como discurso e como poder” (SILVESTRE, 2018,
p. 257). Para Moita Lopes (2012, p. 10, grifo do autor) se faz necessério entender a
lingua(gem) como “espago sine qua non de constru¢gdo da vida social”. Tomo o
entendimento do autor na assercdo de que “somos seres do discurso que se
constroem e se re-constroem pela palavra”, que é a matéria principal das aulas de
linguas.

Ademais, autoras/es como Silvestre (2018), Oliveira (2014), Moita Lopes
(2012), entre outras/os, apontam que por meio da lingua(gem) podemos legitimar
discursos e perpetuar relacées de poder, mas ao mesmo tempo, € através dela que
podemos ampliar nossos repertorios linguisticos, de modo que, nas palavras de Freire
(1996), possamos olhar para contradi¢cdes sociais, politicas, econdmicas em nossa
sociedade, entender a realidade em que vivemos, para, entdo, agir sobre ela,
transformando-a.

Sob essa oOtica, de questionar e de problematizar questdes da vida social, das
desigualdades e das relagBes de poder, que as perspectivas criticas de educacao
linguistica, ancoradas em pressupostos da Linguistica Aplicada Critica, tém se
orientado, na compreensdo de que, como aponta Urzéda-Freitas (2012, p.79), “nédo
basta ensinar uma lingua para fins comunicativos: € preciso considerar 0s
efeitos/valores que essa lingua produz na sociedade” e que essas questdes

reverberam sobre como “nossos discursos colaboram com a perpetuagcao do



46

preconceito e da discriminacdo contra as pessoas pobres, as pessoas negras, os(as)
homossexuais, as mulheres, os povos indigenas etc.” (URZEDA-FREITAS, 2012, p.
79). Ainda, segundo o autor, nesse sentido € possivel atravessar muros
intransponiveis e, por consequéncia, descobrir novas possibilidades de pensar a
educacéo e o ensino de linguas.

Dessa maneira, assumir uma concepcao de lingua(gem) como pratica social,
implica no reconhecimento de que as nossas relacdes sociais, as desigualdades, as
injusticas, as relagdes de poder, a hegemonia do saber, entre tantos outros desalentos
humanos, séo legitimados, naturalizados através da lingua(gem), mas implica
também, a partir dessa concep¢do, que por meio da lingua(gem) podemos
(res)significar nossas praticas discursivas e pedagogicas, nos posicionarmos
criticamente diante dessas questdes sociais perpassadas dentro e fora da escola.

Apoiada nessas consideracdes sobre a concepc¢éo de lingua(gem) adotada
neste estudo, seguimos para percepcoes iniciais das/os agentes colaboradoras/es
gue ocorreram em nOSSO primeiro encontro sincrono por meio de uma atividade
interativa, posteriormente aos momentos de apresentacdo do curso e apresentacao
de todas/os nele inseridas/os. A atividade interativa proposta para abrir as discussdes
sobre o entendimento de ensino de linguas gerou a composi¢cdo de uma nuvem de
palavras, que expressam as percepc¢des das/os agentes colaboradoras/es ao pensar
sobre o0 ensino de linguas.

Vejamos, a sequir, a figura 3.
Figura 3: Nuvem de palavras — ensino de linguas

4 Mortimeten

Ao falar sobre "ensino de linguas” 0 que vem na sua
cabeca (escreva 3 palavras)

nren e

dificuldade

Fonte: prépria autora.
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Com base na nuvem de palavras produzida, observa-se a palavra
dificuldade(s) no ponto central (figura 3). Ao retomarmos para nossas discussoes,
as/os agentes colaboradoras/es ja se dispuseram de imediato em trazer a tona suas
percepcdes sobre o ensino de linguas. Tomo aqui o pensamento de Silvestre (2017,
p. 165), de que “os espacos de fala podem ser entendidos como tempo e lugar de
insurgéncia e escuta de diferentes vozes e saberes (ndo) marginalizados na
construcdo de sentidos". Dessa forma, percebe-se que a construcao de sentido da
palavra dificuldade(s) tomou entendimentos diferentes. Acredito que uma dessas
construcdes de sentido esta relacionada ndo s6 com o contexto local de cada uma/um,
mas também com o contexto de pandemia, com as realidades vivenciadas pelas/os
alunas/os e pelas/os professoras/es dentro e fora da escola nesse periodo de

isolamento social. Nas falas de Ester e Joana é possivel identificar essa preocupacao.

[6] eu coloquei analise...compreenséo e reflexdo...essa analise...ela tem que
ser interligada & compreensao...as vezes a vivéncia dele [aluno]...os objetivos
dele em relacdo com aquilo que proponho...ndo tem interesse...[sobre a
escolha da palavra reflexédo] essa reflexdo do que estou propondo...sera que
eu estou alcancando meu objetivo...serd que esse meu aluno esta
aprendendo..[...] quais séo as dificuldades reais diante de uma situacéo que
as vezes ele ndo tem o recurso da internet...eu estou falando agora nessa
vivéncia de pandemia...(ESTER, IO 1)

[7] ... [partiihando do relato de Ester] ...a dificuldade de professora...além de
tentar transmitir o conteddo...para 0os nossos alunos...nés também estamos
do outro lado...tentando aprender a lidar com a midia...para que o meu
conhecimento chegue até o meu aluno... (JOANA, 10 1)

[8] eu coloquei aprendizagem, compreensao e leitura...nesse mundo...que
nés vivemos antes pandemia...durante pandemia....eu acho muito necessario
a leitura...n6s precisamos ler muito...e através dessa leitura...conhecer
mais...entender mais... (JOANA, IO 1)

Ter sensibilidade de todo o contexto, das necessidades existentes em
contextos diversos e especificos se faz necessario diante desse cenario. Todavia,
como afirma Siqueira (2020), se as dificuldades ja existiam na escola fisica, imagina
nesse contexto virtual. O autor ainda pondera sobre a importancia de a/o professora/or
compreender essa realidade e agir sobre ela, desse modo muda o contexto, muda o
seu papel. Nesse sentido, é possivel perceber que além da preocupacado das agentes
com essa realidade, ha uma busca por uma acdo pedagodgica que se aproxime ao

contexto e que, principalmente, alcance as/os alunas/os.
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JA nas palavras de Clara e Paulo (IO 1), apesar de corroborarem 0s
apontamentos das outras agentes, trouxeram um outro aspecto para a palavra
dificuldade(s), que estd mais direcionado aos aspectos linguisticos, como apontam
(Moita Lopes, 2012; Monte Mor, 2019) sobre a apreensdo docente no ensino de

linguas focado mais na estrutura interna e no uso correto da lingua:

[9] ...muita dificuldade em produzir textos. E muito desanimo [do aluno]. Na
minha época era bem diferente dessa época. Hoje nds temos assim, como
professores, nés temos sempre que buscar novos métodos para instigar o
aluno. (CLARA, IO 1)

[10] Me veio a cabega: gramética, literatura e linguistica [...] eu tenho
encontrado uma dificuldade muito grande com os meus alunos. Os alunos nao
conseguem entender o basico da nossa lingua, eles conseguem na vivéncia
deles, e isso é 0 basico do processo de comunicacdo. Gracas a Deus, eles
conseguem entender muito bem com a gente, entender tudo certo, mas a longo
prazo, esse aluno acaba perdendo o béasico (PAULO, IO 1)

[11] ...parece que na minha época aprendia a estrutura da lingua um pouco
mais facil. [...] jA nessa época parece que ficou muito mais dificil de ensinar a
estrutura dessa lingua. (PAULO, 10 1)

7z

Diante desses relatos € possivel depreender também o que afirma Mattos
(2018, p. 32), “nossa visdo do mundo é situada nas praticas e experiéncias de vida e,
por isso mesmo, é também corporificada e inescapavel”. Em outras palavras, muitas
vezes ndo tem como escaparmos daquilo que nos cerca e das nossas experiéncias
como alunas/os na formacgéo inicial e que sao reproduzidas (in)conscientemente em
nossas praticas pedagdgicas e, isso, talvez tenha refletido quando Clara relaciona
com seu tempo de aluna da educacéo basica ao produzir textos ou executar outras
atividades propostas.

A esse respeito, Monte Mor (2019a, p.194) em seus estudos aponta que o
ensino de linguas privilegiava “o uso da lingua correto, de acordo com uma
normatividade linguistica, do saber sobre a lingua; a norma ditava 0 sucesso ou o
fracasso do aprendizado linguistico”. Nesse sentido, as assercfes da autora
confirmam o que descreve Clara e que as/os demais agentes firmaram e evocaram
acerca da formacao na educacéao basica, em que o foco principal nas aulas de lingua
portuguesa era executar as atividades do LD, colocar margens nos cadernos, fazer
caligrafia, decorar as conjugacdes verbais em todos os tempos e modos entre outros
aspectos gramaticais etc., e que esse modelo de ensino tradicional de linguas se
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perpetuou nas aulas da graduacdo, no estagio supervisionado e nas praticas
pedagdgicas como docentes.

Até aqui, vimos as percepcbes iniciais sobre o ensino de linguas.
Prosseguiremos, agora, com as reflexées de como elas/es enxergam o ensino critico
na educacdo e no ensino de linguas. E importante ressaltar que nas ponderacdes
acerca das experiéncias na formacao basica e superior das/os agentes, todas/os [n6s]
relatamos que em nossa formacéo inicial ndo foi ofertada disciplina voltada para o
ensino de linguas em perspectivas criticas, tampouco tivemos a oportunidade de fazer
reflexdes criticas nas aulas sobre questdes da vida social.

Para adentrar na construcao de sentidos sobre o ensino critico na educacao e
no ensino de linguas, as discussdes foram geradas a partir da escuta do podcast: O
gue é ensino critico? com a professora Rosane Rocha Pessoa e o professor Savio
Siqueira (2020), e da leitura do texto: Ensino critico de linguas: afinal, o que € ensinar
criticamente? de Rogério Tilio (2017). No programa de &udio e no texto, a/os
pesquisadora/res apresentam, a partir dos pressupostos da LAC, os entendimentos
do termo critico, do fazer critico nos diversos campos de estudos e disciplinas, mas
principalmente dentro do ensino de linguas, partindo da concepcéo e da importancia
da compreenséo da lingua como prética social e que a escola é parte da vida social.

Para Tilio (2017, p. 23), a dificuldade de um trabalho critico na educacéo esta
também na polissemia do conceito de “critico”. No entendimento do autor, por
exemplo, “a postura critica como pratica problematizadora procura apenas questionar
os discursos, buscando entender suas causas e seus efeitos multiplos em
determinadas e diferentes condi¢des”. Para que haja, portanto, uma postura critica na
educacdo e no ensino de linguas, segundo Pessoa (2020), ela comeca pelo
entendimento de que a atuacdo docente é politica e, 0 que a/o docente faz e como faz
em sala de aula est4 atrelado as questdes sociais. Nesse sentido, podemos reproduzir
suas desigualdades ou procurar confrontad-las. Sendo assim, confrontar as
desigualdades, as injusticas, o preconceito e a discriminacdo, entre tantos outros
sofrimentos humanos, é essencial para exercer e promover um ensino critico.

Pessoa e Siqueira (2020) ressaltam a necessidade da construgao do sentido
critico nas praxis no ensino de linguas, em um pensar e fazer também dentro do
contexto de pandemia, em que as desigualdades foram descortinadas e que, nas

palavras de Sousa Santos (2020, p. 10), “a claridade pandémica e as aparigdes em
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que se materializa®, ou seja, as desigualdades, talvez antes invisibilizadas e
apagadas, agora, sao corporificadas e quantificadas. Tal fato € observado nas
colocacfes de Joana que descreve que a pandemia além de distanciar os alunos [da
escola] também escancarou as desigualdades na aprendizagem, o que, como efeito,
desvelou e potencializou as desigualdades sociais. Nessa direcdo, Sousa Santos
(2020, p. 15) retrata que a quarentena?? [contexto de pandemia] se tornou mais ardua
para uns grupos sociais, uma vez que o que eles tém em comum ¢é “padecerem de
uma especial vulnerabilidade que precede a quarentena e se agrava com ela”.

Na visdo de Joana, suas percepcdes do sentido de critico reverberam dentro
do contexto de pandemia, da realidade de muitas/os professoras/es e alunas/os, como

também dentro de um processo de formacéao para reflexéo critica:

[12] [sobre o texto] lendo esse paragrafo sai completamente da leitura e me
perdi a tantos pensamentos reais e de uma importancia significativa, diante
a varios contextos ja vividos. Lancar um olhar critico diante a inusitada
realidade de uma escola fechada e professores longe dos alunos, surge a
preocupacao na condicdo da comodidade e da dificuldade de "despertar"
a criticidade do desconhecido. Para a maioria dos professores despertar a
criticidade nos alunos é algo impossivel, pois nem ele foi despertado para
a tal acdo. Tarefa dificil... (JOANA, AE 1)

Em sintonia com a reflexdo de Joana, de que muitas vezes nem o professor foi
despertado para agir criticamente, Glenda questiona 0 que seria um ensino critico e
pontua que “talvez nem os professores tenham essa resposta fechada”. Glenda (AE
1), corroborando os apontamentos das/os autoras/es em estudo, considera que a
discussao e o exercicio para promover um ensino critico “tem que acontecer com
todos os professores e todas as disciplinas”, nesse sentido, “o ensino critico deve ser,

antes de tudo, um objetivo do professor ao entrar em sala de aula” e acrescenta que:

[13] Esse objetivo estd sempre previsto no PPP (Projeto Politico
Pedagodgico) das escolas, mas dificilmente acontece na realidade, pois
muitos professores desconhecem até mesmo o que € 0 ensino critico
(GLENDA, AE 1).

12 “Quarentena” é uma das praticas mais antigas e eficazes em salde publica, que remete ao século
X1V, no combate de surtos de doengas transmissiveis|...] “Quarentena”, portanto, significa a restricao
do movimento de pessoas que se presume terem sido expostas ao agente causador de uma doenca
contagiosa, mas que ndo necessariamente estdo doentes (PELLEGRINO, 2020).
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Tais apontamentos estdo ancorados na afirmacdo de Mattos (2018, p. 31
[2014]) de que muitas/os professoras/es de linguas na atualidade “nunca tiveram
experiéncias criticas na aprendizagem enquanto alunos de linguas”, por essa razao,
estdo propensas/os a reproduzirem “as experiéncias tradicionais que vivenciaram
em seus contextos de aprendizagem e formagado”. Isso salienta o que foi
anteriormente mencionado, nos tornamos reprodutoras/es de valores, ideologias e
guestdes sociais que historicamente foram e ainda sao naturalizados e que ficam a
margem da sociedade. Todavia, é preciso considerar, assim como Freire (1996), que
ser docente é estar em constante (auto) (trans) formacdo, nesse aspecto, as/os
agentes enfatizam a importancia dessa discussdo sobre o0 ensino de linguas em
perspectivas criticas e “a compreensao de sua verdadeira importancia na construgao
de uma sociedade mais justa e mais humanizada” (GLENDA, AE 1).

As ponderac0es feitas pelas/os agentes sobre os entendimentos do sentido
critico sé@o enfatizadas nas afirmacfes de Monte Mor (2013), Tilio (2017), Silvestre
(2017, 2018), entre outras/os autoras/es, sobre a multiplicidade de sentidos do
termo critico e da importancia de compreendermos o sentido de critico para
atuarmos em nossas praxis, bem como, possibilitar as/aos alunas/os uma formacao
critica, visando, o que Glenda também aponta, a construcdo de “uma sociedade
mais justa e mais humanizada”. Dessa forma, conforme explica Ferreira (2018),
podemos refletir a partir dos nossos olhares em nossas praticas e nosso dia a dia
e, através da linguagem, podemos (re)construir praticas de empoderamento e
criticas.

Ademais, as consideracdes apresentadas também reforcam a necessidade de
acOes de formacdo critica de professoras/es para despertar a criticidade nas praticas
pedagdgicas. Sob essa Otica, Paulo (AE 1) também reforca em suas reflexbes a
compreensao do ensino critico no ambito da formacéo critica de professoras/es que
“visa a importancia do conhecimento do processo de ensino e aprendizagem?”,
entretanto, ele pontua, assim como as/os demais agentes, a importancia da formacéao
de professoras/es nessa perspectiva, pois, “infelizmente, enxergamos de uma forma
[na formagdo inicial], e somos inseridos numa outra realidade. Discutir, em
formacao, esses parametros, torna-se essencial para noés docentes” (PAULO, AE
1).
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Desse modo, é possivel depreender que atuar criticamente em nossas praxis
esta atrelado a um processo de formacao critica, no intuito de compreender a lingua
como prética social e ir além dos aspectos linguisticos, uma vez que, como assevera
Moita Lopes (2003, p.31) “ndo se pode transformar aquilo que n&do se entende”.
Portanto, para que uma educacdo critica ocorra, as/os professoras/es de linguas
também precisam se tornar criticas/os, dessa forma, a formacdo critica de
professoras/es torna-se essencial “para exercer esse papel dentro de aula por meio
da educacéo linguistica” (MATTOS, 2018, p. 32).

Glenda (10 2) apresenta um outro aspecto sobre o ensino, no qual compreende
gue as nossas Vvivéncias e experiéncias estdo imbricadas nesse processo de
construcdo do sentido de critico. E possivel perceber este fato nas percepgdes de
Glenda, ao descrever que “muitas vezes tem situagbes que somos permeados pelas
nossas experiéncias de vida e a gente carrega as nossas convicgdes...entdo tem
muita coisa que a minha conviccdo vai interferir, por exemplo, no ensino critico”
(GLENDA 10 2). Moita Lopes (2012, p. 9) explica que nos discursos presentes em
sala, nas vozes das/os alunas/os e das/os docentes, “0 senso comum sobre a vida
social ainda sobressai”. A agente cita como exemplo a questdo de género que foi
apresentada no texto do autor mencionado e, até mesmo, sobre outros assuntos que,
as vezes, ndo estdo bem evidentes para a maioria das/os professoras/es. Ela ainda
pontua que o conceito de ensino critico ainda n&o é, para ela, algo bem entendido e

nem fechado, mas considera que

[14] ndo existe nenhum texto inocente que nao existe nada, tudo que € escrito
tem uma intenc&@o. A partir do que esta sendo lido no texto, das propostas das
imagens que aparecem nos livros, essa reflexao de pensar o porqué alguém
escolheu esse texto ou o0 porqué alguém colocou essa imagem, qual foi a
intenc@o da pessoa, a gente j&4 ta comecando a proposta do ensino critico
com os alunos [...] a partir dai surgem vérias discussées em sala, surgem
guestionamentos e hipéteses e ai sim eu vejo que a gente comeca a caminhar
por ensino critico sem respostas completas, mas abre o seu caminho
(GLENDA, 10 2).

A fala da agente sugere uma inquietacdo e reconhecimento da
intencionalidade, da legitimacdo dos discursos nos materiais e livros didéaticos, os
quais devem ser questionados ou problematizados em sala de aula. Tais
consideracdes, para Glenda, sdo como uma possibilidade de abrir o caminho para o

ensino critico. Moita Lopes (2012, p.11) aponta que as/os professoras/es ainda atuam
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com “discursos bem conservadores”. Todavia, 0s poucos que tém sapiéncia para além
do ‘senso comum’ possibilitam trazer tematicas da vida social para sala de aula, como
guestdes de género, sexualidade e raga. Assim como Pessoa (2020), compreendo
gue a/o professora/or é um agente politico e o que ela/e faz em sala de aula esta
imbricado nas desigualdades sociais, de raca, de género, de faixa etéria, de lingua
etc., portanto abordar tematicas da vida social é confrontar o ‘senso comum’
engendrado nas praticas discursivas.

Ademais, a reflexao critica é essencial para avaliarmos a educacao e o ensino
de linguas. Logo, a necessidade, segundo os pensamentos de Freire, de uma
conscientizacdo critica do professor e do aluno e nesse desenvolvimento da
“‘percepcao critica [...] passa-se da consciéncia ingénua, do senso-comum [...]
compreendendo a diferenga de “estar no mundo e estar com o mundo” (MENEZES
DE SOUZA, 2011, p.130, grifo do autor). Dessa forma, respaldando-se nos estudos
de Ferreira (2006, p.37), acredito que a educacao linguistica critica pode possibilitar
‘repensar o mundo de alunos e professores, de uma forma que faga o arranjo para

uma acao transformadora e que possibilite a mudanca social”.

3.2 Olivro didatico: contexto e praxiologias

Entender o contexto da pesquisa, ou seja, as praxiologias locais e atuais das/os
agentes colaboradoras/es é de suma importancia. Desse modo, buscar compreender
0 uso do livro didatico em locais e contextos diferentes. como também em
modalidades diferentes, presencial e remoto, nos remete a alguns pressupostos da

LA. Segundo Rajagopalan (2011, p. 2),

pensar a linguagem no ambito da vida cotidiana que nés estamos levando.
Nao fazendo grandes elucubracgdes...E pensar, ndo como se pensou durante
muito tempo: levar a teoria para a vida pratica. Mais que isso, € usar a pratica
como proéprio palco de criacdo de reflexdes tedricas, ou seja, neste ambito,
teoria e pratica ndo sdo coisas diferentes. A teoria é relevante para a pratica
porque é concebida dentro da pratica.

Para o autor, a teoria € importante para a prética, justamente por acontecer
dentro da pratica, desse modo, é essencial considerar as praticas nos contextos
sociais e locais. Por isso, refletir sobre o uso ou n&o do livro didatico nos contextos

sociais e locais das/os agentes evidencia as realidades distintas existentes e 0s
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caminhos que foram e estédo sendo percorridos nas praticas de educacéo linguistica,
0 que colabora para reflexdes e possiveis (res)significacbes das nossas préprias
praxis como professoras/es de linguas.

Nos estudos de Carvalhaes (2018, p.133) sobre o livro didatico de lingua
portuguesa, o autor enfatiza que o LD € um documento que da informacfes sobre
“como os envolvidos na producao do material didatico de Lingua Portuguesa — sistema
de gestdo governamental e equipe autoral — concebem a figura do professor”. Outro
aspecto apresentado nos estudos de Rojo e Batista (2012) em relag&o ao livro didatico
no trabalho docente é que o LD acaba determinando a pratica pedagdgica do
professor, por fatores ja mencionados como a carga horaria exaustiva, falta de
condicdes financeiras e tecnoldgicas para planejar aulas especificas para cada turma
etc. Ou seja, fatores diversos como a producdo, a prescricdo e as condi¢cdes de
trabalho dos docentes estdo imbricadas na utiliza¢éo do livro didatico.

Sendo assim, € inegavel o papel do livro como apoio para muitas/os
professoras/es e escolas. Nesse sentido, se faz necessario, de acordo com
Vasconcelos (2021, p. 26), “atuar de forma critica sobre ferramentas discursivas”
como o livro didético, mas para isso, também é necessaria uma formacao critica que
“possibilite ndo apenas enxergar as hierarquias de poder tdo presentes nos LDs de
linguas, como também refletir sobre elas e sobre suas proprias escolhas

praxiologicas”.

3.2.1 A escolha do livro didatico de linguas nas escolas

Lajolo (1996, p.6), ao explicar sobre o processo de selecdo de LDs, também
pondera que “ao longo de sua presenga na aula, é preciso planejar seu uso em relagéo
aos conteudos e comportamentos com que ele trabalha”. Assim sendo, o processo de
selecdo de LDs implica reconhecer as propostas do livro e as necessidades locais,
mas também implica confronta-lo a partir de suas escolhas.

Trago, neste topico, os relatos sobre a escolha do livro didatico ou sobre o
proprio livro didatico, os quais surgiram em mais de um encontro de forma espontanea,
0 que remete as interseccdes de discussdes sobre ensino de linguas em perspectivas
criticas com o LD. Inicialmente, as/os agentes relataram suas experiéncias e olhares

nesse processo de selecédo de LDs, que sdo semelhantes. Glenda (10 2), além de
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trazer suas experiéncias como docente, também traz como coordenadora. Para ela o

processo de selecdo de LDs € sempre tumultuado e frustrante.

[15] o livro que a gente escolhe um... tem a primeira e a segunda op¢éo... E
ai tem uma terceira opgao reserva [...] Na hora de colocar essa escolha l4...€
sempre muito corrido... tudo muito em cima da hora... o professor ndo tem
tempo... a gente ficava naquela...dispensa os alunos um pouco mais cedo
para sentar todo mundo e analisar juntos [...] quem ndo queria dar uma olhada
no livro que ele estava muito interessado ndo vem mesmo livro que a gente
escolheu entdo nem adianta escolher... a gente escutou isso muitas vezes na
escola né E realmente é muito dificil vir a primeira escolha da escola e isso €
frustrante para os professores... normalmente néo veio... mas o que eu acho
gue a gente tem que pensar muito... na hora de escolher os livros e acho que
as vezes é por exemplo determinar os professores escolhem um outros
escolhem outros e ele acaba tendo que entrar num consenso ou fica meio
contrariado com aquilo (GLENDA, 10 2).

Nessa mesma direcdo, Clara e Joana reafirmam os apontamentos de Glenda.
No relato de Clara (10 2), ao falar da escolha do livro didatico de lingua inglesa do
PNLD 2020, considera complicado porque o livro que havia escolhido “era bastante
interessante... era muito bom livro... sé que nao veio o livro que a gente escolheu. N6s
analisamos... escolhemos..., mas depois vem um outro & que € muito complicado”.
Joana (IO 2) aponta que “[...] aquele livro que a gente se identifica um pouquinho com
ele... ele ndo € o escolhido...sempre é assim [...]”

Em um dos momentos sobre o ensino critico, Joana (10 2) traz evocagfes de
suas inquietacbes que sao provocadas no processo de escolha e que sao

compartilhadas pelas/os outras/os agentes.

[16] E ai eu fui & no livro didatico, quando coloca |4 para a gente escolher [...]
€ uma situagdo que eu ja me vi e ja falei assim: gente porque que eu vou
escolher? Sendo que vai vir aquele livro que eu ndo simpatizei com ele e eu
vou ter que trabalhar com aquele livro que eu ndo selecionei, porque o livro que
eu gostaria de trabalhar, ele tem essas caracteristicas aqui, que além de eu
estar olhando para o meu aluno para poder aprender melhor, vai ser mais
acessivel a linguagem para ele e eu também me sinto confortavel em trabalhar
com esse livro. (JOANA, 10 2)

A esse respeito, Lajolo (1996, p. 6) descreve que os livros didaticos “com ou
sem aval dos professores, estdo nas salas de aula, nas maos dos alunos e talvez em
suas cabecas”. A autora ainda pondera que trabalhar em sala de aula com um livro
gue ndo estd de acordo com o contexto da/o aluna/o precisa de uma especial
robustez, pois serdo diversos momentos e circunstancias que o professor tera que

pontuar que o livro merece observacfes. A meu ver, essas observacdes ou criticas
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sobre o LD podem ser possibilidades para desenvolvimento de reflexdes criticas sobre
0 uso desse material.

Acredito também que essas inquietacdes e experiéncias sobre o processo de
escolha do LD e sobre o uso de um LD que néo foi o selecionado apontam para uma
possivel abertura para uma atuagdo pelas brechas, conforme proposto por Duboc
(2011), no sentido de questionar e/ou problematizar, por exemplo, hierarquias de
poder estabelecidas no LD. Como aponta Duboc (2011, p. 94), “as brechas estéo 13,
na sala de aula, emergindo a qualquer instante”, e € por meio dessas brechas e da

atitude docente que o ensino critico podera ser oportunizado.
3.2.2 O uso do livro didatico no contexto de ensino remoto

Diante das possibilidades e das mudancas ocorridas no ensino frente ao
contexto pandémico - com escolas fechadas, professoras/es e alunas/os cumprindo
distanciamento social - nos deparamos com contrastes de realidades. De um lado com
o fechamento ao publico das escolas, o livro didatico passa a ficar isolado também
nas bibliotecas, pois em algumas escolas ndo houve o recebimento da totalidade dos
livros do PNLD 2020, em outras escolas nao houve a distribuicéo dos livros para as/os
alunas/os, assim como descreve Glenda e € confirmado por Ester “a escola néo
conseguiu entregar, ndo conseguiu porque quando entrou a pandemia a escola néo
tinha recebido todos os livros” (ESTER, 10 5). Portanto, na realidade de algumas
agentes, o livro didatico ndo foi utilizado pelas/os alunas/os porque ndo foram
recebidos e/ou distribuidos, todavia ressaltaram que algumas atividades propostas no
ensino remoto foram extraidas de LDs.

Por outro lado, em outras escolas, o LD continuou a ser o material mais
utilizado. Joana (10 3) relata que a entrega dos livros didaticos na escola em gque atua
foi de forma satisfatéria e que durante a pandemia as/os professoras/es tém utilizado
como suporte, até mesmo porque estavam tendo uma dificuldade imensa em alcancar
“os nossos alunos que nao tinha condi¢cBes de acessar a internet para assistir as aulas
online e nem buscar as atividades xerocopiadas para que eles fizessem as atividades”.
Ela relata que no inicio foi decidido que os livros seriam distribuidos para todos os
alunos e que eles “agora tém nas méaos os livros e nés estamos intercalando e usando
os livros. Eu mesmo, como professora de lingua portuguesa, uso o livro com 0s meus
alunos” (JOANA, 10 3).
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Ainda nas ponderacdes sobre o contexto de Joana, ela pontua que suas/seus
alunas/os da rede publica passaram a ter o LD como um dos poucos materiais de
aprendizagem durante o ensino remoto, por fatores como: falta de acesso a internet
(por condicbes financeiras e/ou por residirem na zonal rural), falta de celulares,
computadores. Tal fato afirma as consideragdes de Lopes (2019, p.177) que diante
de alguns cenarios, o livro didatico “constitui-se muitas vezes a Unica fonte de leitura

dos/as alunas/os”. Isso é perceptivel e confirmado no contexto de Joana.

[17] Os meus alunos, que residem na zona rural ou nos povoados distantes
da escola, estéo utilizando somente o livro didatico e as poucas atividades
impressas a cada quinze dias. O responsavel vem até escola para levar um
plano de atividades quinzenalmente para que o aluno possa realizar as
atividades e esse aluno [a participante usa no singular para representar 0s
demais que estdo na mesma situacao], inclusive, eu ndo tenho contato com
esse aluno. (JOANA, IO 3)

Para Frison et al. (2009, p. 2), a utilizagao do livro didatico “assume importancia
diferenciada de acordo com as condicdes, lugares e situacdes em que é produzido e
utilizado nos diferentes ambitos escolares”, atendendo assim, aos diversos contextos
existentes. Nota-se que as percepcOes de Joana (IO 3) diante do contexto de
pandemia reforga o fato de as desigualdades terem sido escancaradas, dificultando
tanto o trabalho de professoras/es quanto o de alunas/os. Ela também enfatiza a
guestdo das/os alunos com necessidades especiais, que estdo enfrentando
dificuldades ainda maiores diante desse cenério.

Para ampliar as discussdes e ter a possibilidade de uma visdo panoramica do
uso de materiais didaticos no contexto de ensino remoto de linguas, foi proposto uma
atividade interativa. Esse levantamento foi realizado em dois momentos. As figuras (4)
e (5) sobre a atividade interativa demonstram as respostas do questionamento feito
as/aos agentes sobre quais materiais eram mais utilizados antes da pandemia e quais

estado sendo mais utilizados agora durante pandemia.
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material enviado pela SEDUCE-GO?, textos da internet, apostilas, textos impressos,
entre outros. E durante a pandemia foram: ferramentas digitais computador, celulares
e, de maneira menos destacada, o livro também aparece como material utilizado para
elaboracao das aulas.

No segundo momento, por meio do formulario (Google Forms), as/os agentes
listaram quais recursos e materiais didaticos que elas/es estdo utilizando em suas
aulas remotas.

Quadro 5: Recursos e materiais utilizados nas aulas remotas

Identificagéo Atualmente, quais recursos e materiais didaticos vocé
utiliza em suas aulas remotas?

Joana Livro didatico, WhatsApp, Meet.

Apostilas enviadas pela SEDUCE/GO, BNCC, DC/GO,
Ester videos da SEDUCE, Youtube, slides etc.

Muitos textos e links da internet, especialmente charges e
Glenda noticias.

Notebook, celular, apostilas, slides, videos, fotos, livro
Clara didatico, folders e cartazes.

Paulo Livro didatico, Meet

Fonte: material empirico deste estudo.

E importante ressaltar que dentre os materiais didaticos mais usados por Ester
e Glenda nédo consta o livro didatico, todavia elas explicaram que isso ocorreu devido
ao fato de as escolas em que atuam nao terem recebido os livros do PNLD (2020),
pois o periodo de recebimento da colecéao foi no mesmo periodo de suspensédo das
aulas presenciais e que a cole¢do utilizada no ano anterior j& havia sido devolvida
pelas/os alunos/as a escola. Nessa configuracdo, 0s materiais e recursos mais

utilizados tém sido os materiais enviados pela SEDUCE-GO e as atividades

13 Secretaria de Estado de Educacio de Goias. Nota: Antes da pandemia, o nivelamento é uma agdo
pedagogica, iniciada na rede estadual agora em 2020, que consiste na aplicagdo de avaliagdes e aulas
de reforco para trabalhar os contedidos mais importantes do ano anterior, em Lingua Portuguesa e em
Matematica. Durante o periodo de pandemia, a Secretaria institui o Portal NetEscola que “é¢ um portal
direcionado a professores e alunos da rede publica de educacao, no qual disponibiliza contetdos para
pesquisas escolares, atividades educativas e outros conteddos que auxiliardo nos estudos em casa
(GOIAS, 2020).
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disponibilizadas no Portal NetEscola, tanto para as/os alunos como para as/os
professoras/es (GLENDA; ESTER, 10 3).

Para compreender o contexto do uso do livro e as praxiologias no ensino remoto

em seus locais de atuacgéo, as agentes Joana e Clara, que atuam em escolas em que

parte do alunado s&o moradores da zona rural e distritos/cidades adjacentes,

descrevem suas praticas com o livro didatico. Joana (IO 5), além de relatar sobre suas

praticas nas aulas de lingua portuguesa, traz suas impressfes acerca da

aprendizagem:

[18] Para os alunos da zona rural, todo final de més nds enviamos para
coordenacdo as paginas que ndés vamos trabalhar...os textos para
interpretacao e tudo, porque tem um dia no més que os pais desses alunos
vao ao colégio para pegar isso, as paginas para que os alunos fagcam em
casa. Porque eles estdo bem desassistidos mesmo, nao tem internet. Tém
alunos que moram na zona rural proximo a outra cidade, mas preferem
estudar aqui. Entdo nés fazemos assim, com os alunos que participam das
aulas online, eu utilizo também os livros de lingua portuguesa, com leitura e
interpretacdo de texto. (JOANA, 10 5)

[19] [sobre como acompanham as atividades] entéo eu entrego o papel, eles

fazem as atividades no caderno. Entdo marcado o dia, eles véo até a escola
para pegar as paginas para realizar durante o0 més, o responsavel ja leva o
caderno, ndo é o professor que esta acompanhando essas atividades
realizadas, sdo os coordenadores que olham o caderno do aluno, carimba
como atividade realizada e, as vezes, o coordenador tira foto dessas
atividades e manda para o professor no WhatsApp. (JOANA, 10 5)

Clara, a seguir, descreve suas praticas no ensino remoto nas aulas de lingua

inglesa, como também suas preocupacdes em relacdo ao ensino de lingua por meio

do livro didatico:

[20] Quando eu envio a pagina aos alunos da zona rural, eu fico pensando...
eles ndo vao dar conta, porque o livro ele é muito complexo em inglés [...]
imaginem os alunos da zona rural com aquele livro todo em inglés, o
enunciado, sem nenhum um apoio [sem internet, sem dicionario], como que
ele vai conseguir desenvolver aquela atividade sem o0 apoio e sem a presenca
do professor? Entdo na disciplina de inglés, eu acho pior ainda porque em
portugués ainda conseguem algumas coisas [...] eu acho bastante
complicado dar esse apoio ao aluno que esta l4 com o livro e com a pagina
[...]- (CLARA, 10 5)

[...] Agora nas aulas que a gente esté trabalhando [ensino remoto] eu uso as
vezes para leitura e interpretacéo textual, mas muito pouco, estou preferindo
mesmo elaborar, eu pessoalmente, elaborar atividades [...] estou vendo
também aprendizagem acontecer depois que a gente comegou com as aulas
pelo Meet, passando os videos... eu acho que as imagens também ajudam
bastante. Mas, eu fico muito preocupada, pessoalmente, com o livro didatico
de inglés e com esses alunos sem apoio. (CLARA, |0 5)
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As preocupacdes apontadas por Clara (IO 5) sdo descritas por Vasconcelos
(2021, p. 26) ao alertar que é necessario considerar que o livro didatico nem sempre
“atende as necessidades linguisticas dos aprendizes e, por isso, € preciso maior
sensibilidade da/o professora/or em adaptar e readaptar o material para a realidade
de sua turma”. A autora ainda pondera que é essencial que essa adaptacao ocorra a
partir de uma analise mais critica sobre as propostas do LD. Para tanto, € essencial
gue acles de formacao de a/o professora/or de linguas abordem andlise, critica e
possibilidades de uso de LDs e outros materiais nas aulas de linguas.

A formacédo de professoras/es de linguas em perspectivas criticas, conforme
sublinham Silva e Santclair (2020) referenciando Pessoa (2019, p.174), possibilita
“problematizar esse discurso em que imperam as desigualdades em todas as esferas
sociais”, os autores entendem, assim, que a formacdo é constituida pelas
interpelacdes do que é legitimado “por quem, para quem e como ressignificamos
essas perguntas no processo educacional”. Ademais, a partir desses
guestionamentos, possibilita também ressignificarmos o livro didatico em nossas
praxis quando julgarmos relevante. Para tanto, precisamos refletir também sobre a

funcdo da escola na sociedade em que vivemos.

3.3 Educacao Linguistica Critica: escola, sociedade e professoras/es

Segundo escreve Biesta (2018, p. 21), as sociedades contemporaneas
possuem muitas expectativas sobre qual € a funcdo da escola e sobre o que elas
“‘devem fazer”. O autor destaca que dentre estas expectativas algumas voltam-se para
a preparacao para o mundo do trabalho, a “transformacao de cidadaos democraticos
e a criacao de uma sociedade coesa e inclusa”’. Nesse sentido, a escola passa a ser
considerada, segundo o autor, como uma “espécie de instrumento para resolver
problemas da sociedade”. No entendimento do autor, tais apontamentos podem
resultar no esquecimento da sociedade sobre outras questbes essencialmente
relevantes tais como “a escola deve cuidar e proteger”, e isso reflete em uma
necessidade de resisténcia por parte — da escola e dos professores — as “demandas

gue a sociedade deseja que sejam atendidas” (BIESTA, 2018, p. 21).
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A sociedade na qual vivemos é constituida “de individuos heterogéneos,
contraditérios, hibridos”, sendo assim, € necessario compreender que ‘o ambiente
escolar é um recorte micro da sociedade macro” (OLIVEIRA, 2014, p. 33) em que
ocorrem as relacdes sociais. Para Giroux (1997, p. 5), as escolas ndo séo so lugares
para transmissao de conteudo e valores, ao contrario, “as escolas s&o lugares que
representam formas de conhecimento, praticas de linguagem, relacdes e valores
sociais que sdo selecdes e exclusdes particulares da cultura mais ampla”. A vista
disso, elas “servem para introduzir e legitimar formas particulares de vida social’
(GIROUX, 1997, p. 5 - grifo do autor). O autor ainda acrescenta que as escolas “nao
sao locais neutros e os professores ndo podem tampouco assumir a postura de serem
neutros”. Ademais, conforme salientam autoras/es como Freire (1996), Pessoa,
(2020) e Siqueira (2020), entre outras/os pesquisadoras/res da LAC, ndo ha
neutralidade dentro da sala e a/o professora/or ndo é uma figura neutra, por
entenderem que a/o professora/or € um agente/ser politico.

Nesse bojo, as perspectivas criticas da educacao linguistica possibilitam que
a/o professora/or de linguas, enquanto agente politico, possa atuar criticamente em
suas praxis, compreendendo que a lingua, conforme asseveram Urzéda-Freitas e
Pessoa (2012, p. 232), “é uma ferramenta que produz e, ao mesmo tempo, reflete as
relacdes sociais”. Além disso, como reitera Moita Lopes (2012, p.12), a lingua como
pratica social € concebida como lugar de fazer e desfazer nas relagdes diarias e que,
por isso, € um desperdicio educacional e politico pensar a lingua a partir da estrutura
interna ou como um “espago de comunicagao” sem relevancia social.

Sob essa otica que este tépico foi construido e, a partir das teorizacdes e
discussbes sobre os textos: O dever de resistir: sobre escolas, professores e
sociedade (BIESTA, 2018) e Linguagem e escola na construgcdo de quem somos
(MOITA LOPES, 2012). Além dos textos teoricos, as provocacdes reflexivas
ancoraram-se na Palestra (Live): Educacao Linguistica Critica e Direitos Humanos,
com o professor Kleber Aparecido da Silva (UnB) e na Entrevista (Video) com Daniel
Munduruku, escritor e professor brasileiro, pertencente a etnia indigena Munduruku.
A escolha das epistemologias indigenas nas reflexdes respalda-se nas colocacfes de
Trinidad (2013) em que a producéo epistémica indigena, além das académicas, € uma
producao popular que propicia o conhecimento em si mesmo, além do que, com esse

conhecimento, as culturas sobreviveram e se reproduziram. Ou seja, a partir de outras
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epistemologias ndo canbnicas, por meio do exercicio da escuta de outras vozes e
conhecimentos, podemos construir uma epistemologia “suleada” (SILVESTRE, 2017,
p. 34, grifo da autora).

No texto de Biesta (2018), o autor discorre sobre a funcdo da escola,
historicamente, na e para a sociedade e apresenta consideracdes sobre o proposito
da educacdo em trés dominios: o da qualificacdo, no sentido de permitir que as/os
alunas/os adquiram conhecimentos e habilidades para que possam fazer algo
relacionado ao mundo do trabalho e ocupacgéo especifica ou com escopo mais amplo,
de se tornarem qualificados para as complexidades da vida nas sociedades
contemporaneas; o da socializacdo, no sentido que toda educacdo organizada
também estd comprometida com a socializagdo, a comunicacdo e a oferta de
oportunidades para que as/os alunas/os tenham contato com as tradi¢cdes, culturas,
comportamentos e estilo de vidas; e o da subjetivacdo, que considera que as/os
alunas/os se tornem sujeitos de acdo e tenham responsabilidade pelos resultados de
suas proprias acdes. O autor ainda enfatiza a importancia desses trés dominios de
propdsito e que apesar de poderem ser diferenciados, precisam estar interligados, de
modo que, nenhum se sobressaia entre os outros, pois “estdo sempre ‘em jogo’ em
tudo o que se faz na educacao” (BIESTA, 2018, p. 24).

Ao considerar o papel da escola, Glenda (AE 3) traz questionamentos
reverberados pelos textos norteadores: “estamos formando para a vida, para o mundo
em que estamos inseridos, para atender as exigéncias da sociedade e de que
sociedade?” Ela ainda pondera que esses questionamentos Sd0 necessarios para
“‘permear o fazer pedagogico e que devem nos levar a reflexdo constante”. Nesse
mesmo viés, Paulo (AE 3) ressalta a importancia de pensar a escola como um
processo transitorio e, nesse sentido, compreende que “a escola deve ter uma
concepcao mais ampla de educacao, resistindo as continuas tentativas de reduzi-la
apenas a qualificacdo” e que isso:

[21] sugere que, no minimo, uma boa educacdo deve saber que
qualificacdo nao € a Unica coisa que importa, mas que socializacdo e
subjetivacdo estdo também sempre presentes e precisam ser
consideradas. Pensar na escola como um processo transitério € de suma

importancia. A dificuldade persiste em ndo conseguirmos, a longo prazo,
enxergarmos o tamanho dessa necessidade. (PAULO, AE 3)

As questdes que permeiam o0s apontamentos das/os agentes aludem a

afirmacgao de Oliveira (2014) sobre a necessidade de conceber a sala de aula “como
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mundo social”. De acordo com Moita Lopes (2012, p.12), a escola deve ser
considerada como “o primeiro espag¢o ao qual a crianca adentra com a possibilidade
de se expor a outras construgcdes sobre quem € ou pode ser”.

Assim sendo, urge pensar a necessidade de “ensinar a lingua para além da
lingua” e que a lingua também €& “um espacgo da constru¢ao da vida social” (OLIVEIRA,
2014; MOITA LOPES, 2012), de tal modo que, a/o professora/or compreenda que
esse espacgo ndo é constituido por uma ou um aluno isolado e, sim, por individuos que
carregam em si suas subjetividades e que estdo imersos em diversos contextos
sociais, econdmicos, histéricos, raciais, de classe e de género que se entrecruzam em
um espaco de conflitos.

Entretanto, conforme assevera Moita Lopes (2012, p. 12), as aulas de linguas

ainda estao distantes da envoltura no discurso e isso se deve ao discurso

pedagoégico oficial — aquele tornado publico pelas vozes dos alunos e dos
professores — 0 senso comum sobre a vida social ainda sobressai. Via de
regra, 0s professores operam publicamente com discursos bem
conservadores sobre género, sexualidade, raca, etnia etc., ainda que, em
suas préprias vidas privadas vivam vidas que questionem tais discursos.

Sob esses aspectos, Fairclough (2001) aponta que nas praticas discursivas as
ideologias ja imbuidas sdo mais operantes quando se tornam naturalizadas e
alcancam o ‘senso comum’. Sendo assim, as ideologias presentes nos discursos
‘conservadores’ de professoras/es e da sociedade construidas historicamente e
naturalizadas se tornaram discursos tido como ‘corretos’, ainda que, como afirma
Moita Lopes (2012, p.12), suas vidas “questionem tais discursos”. Dessa forma,
também ¢é relevante entendermos as identidades das/os agentes que estdo
construindo esse discurso. A esse respeito, Paulo (AE 3) ressalta em seus
comentarios as assercfes de Moita Lopes (2012) acerca dos discursos ainda
conservadores das/os professoras/es e sinaliza a importancia desses espacos de fala
(SILVESTRE, 2017) dentro desse lugar de conflitos que € a sala de aula.

[22] veja sO; docentes que consigam falar com os discentes sobre as
pautas étnicas, raciais, e de aceitabilidade sexual (orientacdo sexual e
afins), é tdo rico e precioso. Nao negar essa necessidade, e muito menos
deslegitimar o assunto. Trabalhamos num espaco heterogéneo, ndo ha
como fugir. (PAULO, AE 3)
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Durante as interacdes orais, Paulo traz as experiéncias vividas com esses
discursos conservadores sobre género, sexualidade e raca ao longo da educacao
bésica e que perpetuam com ele enquanto professor negro e gay. Assim como Pessoa
(2020), acredito que vivemos em um mundo de injusticas e nos docentes
necessitamos problematizar esses conflitos para gue nds possamos pensar em outras
possibilidades de vida mais justas e coletivas. Dessa forma, é por meio da lingua, que
nés professoras/es podemos reproduzir nossas experiéncias, como também
problematizar questbes sociais arraigadas na sociedade e que atravessam tantas
vidas que foram/sado marginalizadas e discriminadas pela hegemonia do saber e pelas
relacdes de poder que estédo presentes nos discursos dentro e fora da escola. A esse

respeito, Glenda (10 3) afirma que:

[23] n6s fomos formados nesse discurso conservador, na época em que nés
estudamos a escola tinha esse discurso conservador [reflexdo do texto de
Moita Lopes]. Nossa formacao religiosa e familiar est4d muito centrada nesse
discurso conservador que nés professores levamos para dentro de sala de
aula. Esse é o questionamento, se estamos formando esses alunos para viver
uma realidade existente s6 dentro da sala de aula s6 na familia ou para viver
no mundo? porque o mundo néo vive mais essa realidade conservadora [...]
para muitas questdes, nds, muitas vezes ndo somos abertos por causa da
nossa formag&o. Entdo, muitas vezes a gente limita o aluno com esse
discurso nosso conservador e ele acaba néo recebendo a formacéo que a
gente deveria oferecer, uma formacéo integral para viver la fora nesse mundo
[...] entdo ndo precisamos ser iguais, mas compreendermos, aceitarmos e
respeitar. Essas discussdes tém que partir de nés, porque nés estamos sendo
formadores nesse momento. A gente tem que vencer isso em nds primeiro,

para conseguir passar para os alunos.

Moita Lopes (2012, p. 11) salienta que “s6 nos envolvemos na construgao do
significado quando aquilo do que falamos, lemos ou escrevemos € relevante ou
significativo para nés mesmos”. Dessa forma, compreendo que as outras (form)agdes
— religiosa, politica, conservadora, familiar, etc. - reverberam em nossas praticas
pedagogicas. No entanto, € possivel perceber pelos relatos ja evocados pelas/os
agentes de que por ndo terem sido “despertados para criticidade” na formagao inicial,
como também nessas outras formacgdes, ha interferéncia sobre suas (ndo) escolhas
de forma (in)consciente e para o0 que Glenda enfatiza de “hdo sermos abertos por
causa da nossa formacdo” o que, por consequéncia, refletira diretamente na sala
guando a “gente limita o aluno com esse discurso nosso conservador” (GLENDA, 10

3).
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A meu ver, as exposicdes apresentadas pelas/os agentes remetem a
direcionamentos que séo importantes na (re)construcao e (res)significacdo de nossas
praxis que envolvem o engajamento, que possibilitam nosso envolvimento mais
proativo nas questbes que estdo relacionadas (ou ndo) as nossas préticas
pedagogicas, de forma, a (re)pensa-las e abrir-se para novas possibilidades de
construcdo e, a (auto) (trans) formacdo. Nas palavras de Freire (1997, p.32), é
pensando criticamente na pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” e as possibilidades para esse caminho estdo presentes quando
Glenda diz, e outras/os agentes corroboram, que “essas discussdes tém que partir de
nés, porque nos estamos sendo formadores nesse momento [...] A gente tem que
vencer isso em nds primeiro para conseguir passar para os alunos” (GLENDA, IO 3).

Nesse sentido, conforme pontua Moita Lopes (2012, p.10), o que se anseia
como professora/or de linguas € o “engajamento do aluno no discurso” na perspectiva
gue possa utiliza-lo para “fazer escolhas éticas sobre o mundo social que espelhem a
possibilidade de refutar qualquer tipo de sofrimento humano”.

Até aqui foi possivel discorrer sobre como ressoaram nas/os agentes as
consideragdes sobre a escola, sociedade e professoras/es e que todos esses
construtos estdo imbricados nos pressupostos da Linguistica Aplicada Critica. Como
assevera Pennycook (2001), a LAC é um campo hibrido e dinamico, interligado aos
outros campos de conhecimento das ciéncias sociais e humanas. Nesse sentido, a
educacdo linguistica critica envolve adentrar em outras esferas sociais as quais
utilizam a lingua(gem) como instrumento de legitimacao, discriminacéo, preconceito,
ideologias, valores impregnados nas praticas discursivas e sociais.

Desse modo, tendo em vista que as perspectivas criticas no ensino de linguas
e na educacdo tém como foco principal a vida social, cabe, entdo, as/aos
professoras/res, como assinala Moita Lopes (2003, p. 33), seguirem por dois

caminhos para o ensino de linguas,

ou colaboram com sua propria marginalizacdo ao se entenderem como
professores de linguas sem nenhuma conexdo com questdes politicas e
sociais [...], ou percebem que, tendo em vista o fato de trabalharem com a

linguagem, estédo centralmente envolvidos com a vida politica e social.

Com base nesses apontamentos do autor, torna-se essencial promover uma

educacdo linguistica que possibilite as/aos envolvidas/os a compreensdo de que
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lingua é poder. Nas palavras de Siqueira (2020), na medida que as/os docentes “vao
adquirindo esse bem cultural, estdo sendo empoderadas/os e emancipadas/os e, ndo
no sentido de donas/os do saber’, mas como mediadoras/res que abrem portas para
gue suas/seus alunas/os também possam ser empoderadas/os e emancipadas/os.
Dai, a importancia da compreenséo da lingua como pratica social e da/o professora/or
como um agente politico e critico, tendo em vista que esse processo de (re)pensar,
(des)construir precisa ocorrer desde a formacao inicial até as praticas de formacao
continuada para um caminho de emancipagao (SIQUEIRA, 2020).

Para tecer as percepgcfes das/os agentes acerca da educacgdo linguistica
critica, as discussodes se alicercaram na palestra sobre Educacao Linguistica Critica e
Direitos Humanos, com o professor Kleber Aparecido da Silva que nos instigou a partir
do seu aquario, a falarmos de nossos aquarios e da entrevista (video) com o professor
e escritor Daniel Munduruku que, a partir do seu lugar de fala, descreve as
discriminacdes que ocorrem através da lingua(gem) para construcao de significados

para os povos indigenas. Nessa direcdo, Luciano (2017, p. 299) destaca

a importancia vital e simbdlica da lingua para os povos indigenas, por meio
da qual estabelecem as conexfes com a natureza e com 0 mundo. Assim
sendo, a lingua é um fenémeno de comunicagdo socio- cosmica, de vital
importancia na relacdo reciproca entre sociedades humanas e seres nao
humanos da natureza. Nesse sentido, a perda de uma lingua por um povo
indigena afeta diretamente também a relacdo desse povo com a natureza e
com o cosmo, resultando em quebra ou redugdo de conectividade entre os
seres e, consequentemente, afetando o equilibrio e a harmonia da vida no
mundo.

No entanto, segundo Rezende (2015, p. 63), as conquistas marcadas
historicamente de um povo sobre outros povos tém se consolidado, principalmente,
pela determinacdo da cultura e lingua do dominador ao dominado, produzindo e
reverberando como Unica forma de referéncia de identificacdo de individuos ou de
grupos. A autora ainda enfatiza que durante a colonizacdo, os povos indigenas
“resistiram fortemente a lingua-cultura e a religiosidade do colonizador” (REZENDE,
2015, p. 63). Todavia, as marcas deixadas dessas imposi¢cdes sobre a lingua e a
cultura indigena séo o apagamento e o silenciamento dessas vozes e conhecimentos.

Entendo, dessa forma, como explica Ferreira (2018), que é possivel por meio
da educacéo linguistica critica poder observar e refletir sobre as nossas praticas

diarias, e poder também, através da linguagem, (re)construir as nossas praticas de
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empoderamento. Além disso, poder “colocar em xeque o status quo, desconstroi
discursos racistas, homofébicos, xenofdbicos, misdginos e classista” (FERREIRA,
2018, p. 42). Essas observacdes e reflexdes sobre as praticas cotidianas, discorridas
pela autora, vd8o ao encontro das percepcdes que Joana (AE 4) em relagcdo a

entrevista com Daniel Munduruku.

[24] ‘Ser tolerante é deixar que o outro seja...” essa fala do Daniel Munduruku
revela o quanto é importante o respeito com o outro, a ‘escutatdria’. Fazer parte
de um processo de aprendizagem e contribuir me faz responsavel em saber
usar as palavras, pois elas...’tem o poder de exaltar ou de derrubar’. (JOANA,
AE 4)

As reverberacdes instigadas pela fala do escritor foram significativas para
ampliarmos nosso entendimento da construcdo histérica das desigualdades sociais,
raciais, étnicas, de género, sexualidade, entre tantas outras. Nas palavras de
Munduruku e citadas por Joana, “a palavra tem o poder de exaltar ou de derrubar”, e
isso afeta, machuca o outro. Essa relacao entre lingua e poder € também apontada
por hooks (2013, p. 224), que afirma que “ndo é a lingua que machuca, mas o que 0s
opressores fazem com ela, como eles a moldam para transforma-la num territério que
limita e define, como tornam uma arma capaz de envergonhar, humilhar, colonizar.”

Os apontamentos de Munduruku ressaltam a importancia de uma educacao
linguistica critica, que pode contribuir para uma ressignificacdo do modo como a
cultura, a histéria e a lingua indigenas foram apagadas e silenciadas, e também da
legitimacdo do uso pejorativo da palavra “indio”. Nos relatos de Clara sobre sua
infancia e também na atualidade, ela pontua que o ‘dia do indio’ foi/é representado de
forma estereotipada, geralmente colocando um cocar na cabeca das criangas, sem
considerar a histéria dos povos originarios do nosso pais, sua diversidade e todo
sofrimento causado por esse processo de colonizacdo e apagamento de suas reais
histérias. Tal fato respalda-se nos estudos de Silva e Rezende (2015), que apontam
gue para os povos indigenas brasileiros em geral, “o portugués representa a lingua
do dominador, que levou a extingdo muitos povos e suas diversas linguas e culturas,
condenando ao desaparecimento os saberes tradicionais dos povos extintos”. Nesse
cenario a educacao linguistica pode ajudar a rebelar os discursos coloniais, 0s quais
também s&o reprodutores de visdes hegemdnicas (SILVA; SANTCLAIR, 2020).



69

Na contemporaneidade, em alguns contextos de formacao universitaria, o uso
de perspectivas criticas de educacao linguistica tem possibilitado a promocéo de
criticidade para que futuras/os professoras/es possam confrontar em sala de aula tais
discursos. Para Pereira (2018), a construcao de criticidade precisa ocorrer em outros
espacgos de atuagcdo além da académica, politica e religiosa, e nesse caminho, a
educacao linguistica critica

pressupde um posicionamento de docentes para que formem pessoas que
sejam capazes de usar a lingua para se comunicar de maneira proficiente,
mas também, e principalmente, de sujeitos que se situam em um contexto
sociopolitico, cultural e econdmico, no qual devem atuar como agentes de
transformacgéo e mudanca social. Ou seja, ndo basta saber se comunicar, é
preciso ser capaz de se posicionar e expressar sua visdo de mundo e de

sociedade, assumindo posicdes e defendendo-as com argumentos plausiveis
e acOes efetivas. (PEREIRA, 2018, p. 52)

Nessa direcao, todavia, Glenda (10 4) aponta que as experiéncias a partir de
suas escolhas e do seu posicionamento politico levaram a um terreno conflitante. Em
suas palavras, “esse se posicionar, cobra tanto da gente, eu vejo que quando a gente
se posiciona como sujeito politico dentro de uma instituicdo, as pessoas te olham de
uma maneira diferente”. Para Pessoa (2015, p. 134), é necessario que as/os
professoras/es tenham no¢édo do que € possivel fazer nos contextos em que atuam,
sem esquecer que “nossos conhecimentos sdo sempre parciais € que nossas acoes
se situam em espacos de conflito e luta”. Paulo, nessa discussao, nos relembra que a
sala de aula faz parte de um contexto mais amplo, por isso

[24] E importantissimo notar que as influéncias externas [referindo-se as
questdes politicas do atual governo], ultimamente, ditam dentro da realidade

escolar. Por onde comecar a mudanca? Apenas pelos professores? Alunos?
Comunidade? Deixo aqui a minha indagacgédo. (PAULO, Al 3)

Ester (Al 3) e Clara (Al 3) também ampliaram suas percepcdes sobre educacao

linguistica critica e pontuaram que

[25] Os temas discutidos na live remetem a reflexdes do fazer pedagdgico
individual e coletivo no ambito de uma educacéo linguistica critica de uma
sociedade marginalizada e dissociada de seus direitos, valores, igualdades
mesmo no contexto da atualidade (pessoas simplesmente viram estatisticas,
nimeros da pandemia). Vivemos de forma desigual, com inimeros tipos de
preconceitos e precisamos avangar muito em nossas praticas. A educacao
linguistica critica e direitos humanos caminham juntos nao tendo como
dissocia-los (ESTER, Al 3)
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[26] A educacdo linguistica critica nos leva a entender como é imprescindivel
uma reeducacéo pedagdgica no qual o aluno tem papel central e o professor
tem o papel de transformar, de criar condi¢cdes para que se produzam novos
sentidos a aprendizagem a partir de uma escola em que o aluno tenha acesso
aos bens culturais, ao conhecimento produzido historicamente, e possa
adquirir habilidades para transformar esses contelidos no contexto social.
(CLARA, Al 3)

As percepcgOes das agentes reforcam a necessidade de nos, professoras/es de
linguas, tentarmos romper com as diversas formas de opressao que sao reproduzidas
em nosso fazer pedagégico. De acordo com Pessoa (2015, p. 131), “nossas escolhas
pedagdgicas tém implicacfes para os papéis socioecondmicos e culturais das/os
aprendizes”. Por isso, no processo de formacao critica docente é essencial investigar
guais conhecimentos tém sido privilegiados, quais tém sido invisibilizados e os
motivos que determinam essas escolhas. “Fundamental nesse processo € entender
guem somos como pessoas e como professoras/es” (PESSOA, 2015, p. 132), como
podemos nos transformar e promover um fazer pedagogico mais humano. Em outras

palavras, o que € possivel fazer no nosso “aquario”.

Figura 6: Nadando e produzindo borbulhas

= X —

Fonte: Imagem da Internet (2021). Adaptado para o material empirico do estudo.

Essa colocacdo de Silva (2021) enfatiza a relevancia do agir das/os
professoras/es em seu proprio aquario, de ndo serem meras/os expectadoras/es.
Joana (IO 4) descreve, a partir da perspectiva de seu aquario, alguns movimentos

realizados por ela tendo em vista uma educac¢do mais democratica e inclusiva.
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[29] Quando eu estou fazendo o plano de aula, eu ndo penso jamais somente
naquele aluno que consegue me ouvir e me entender, eu penso naquele que
tem a dificuldade de me ouvir e de me entender e que também eu tenho
dificuldade de ouvir e de entender. E naquele que eu preocupo porque eu
tenho que ter uma linguagem acessivel a ele e tenho que entender a
linguagem que para muitos e para todos € dificil de entender [...]

Por outro lado, ressalta também a complexidade de um agir fora da bolha, ou
seja, de tentar romper com formas de poder que regulam nossas acdes na sala de
aula.

[30] [...] hoje ndo é porque eu desanimei da educacgéo, € a questdo do
sistema que as vezes ele aprisiona a gente, eu sinto assim, a maioria das
vezes, aprisionada mesmo pelo sistema. Vocé la dentro do seu aquario, vocé
comeca a dar os seus pulinhos, vocé é comeca a fazer muitas bolhas, ai o

gue que acontece? Vem |4 a matriz anual, vem la o SIAP que faz o sinal que
vocé estéa fazendo bolha demais, fica quietinha no seu canto (JOANA, 10 4)

Tais apontamentos respaldam-se nas afirmacGes de Tagata (2017, p. 384)
sobre a importancia de entender que a sala é um ambiente de diversas relacdes, de
“‘imbricagdes entre o individual e o coletivo, onde somos levados a refletir sobre como
NOsSsSOs pequenos gestos contribuem para manter, legitimar ou desafiar uma
configuracdo de poder”. Pequenos movimentos de forma responsavel e responsiva
(DUBOC, 2012), quando possiveis, podem ajudar a desestruturar relacdes de poder
assimétricas, como, por exemplo, a presente nos documentos prescritivos

mencionados pela agente.

3.4 (Re)conhecendo o proprio aquario na educacdo linguistica critica: (re)

(des)construcdes e (res)significacdes de praxis

Autoras como Ferreira (2018; 2013), Pessoa (2018, 2019), Mastrella-de-
Andrade (2018), entre outras/os pesquisadoras/es da LAC, discutem e problematizam
em suas pesquisas ideologias, relacdes de poder, de género, de raca, de classe social
e suas interseccionalidades, que estdo presentes em diferentes aspectos de livros
didaticos de linguas. Essas discussdes sdo muito relevantes, uma vez que, como
afirma Anjos (2017, p. 24) “achar que o LD néo € passivel de reflexdo e criticas, e que
por ter a chancela de uma grande editora ndo pode e nem deve ser questionado, é

um ledo engano”. Uma das criticas, por exemplo, é trazida por Pessoa (2020), que
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afirma que a representatividade de pessoas em LDs de linguas geralmente diverge
dos tipos de sujeitos que constituem nossas salas de aula, dos que fazem parte do
mundo em que vivemos, como também diverge da forma como o mundo é construido
nesses materiais, sem conflitos e sem injusticas.

Nessa direcéo, visando a problematizagcdo de aspectos de LDs em uso nas
salas de aula das/os agentes da pesquisa, faz-se necessario compreender que a
educacao linguistica critica precisa considerar “os contextos de uso da lingua e as
relagdes de poder envolvidas”, bem como, considerar as representacdes e os saberes
contemplados nos livros didaticos (VASCONCELOS, 2021, p.17). Sendo assim,
refletir criticamente sobre livro didatico € criar novas possiblidades de leituras do
mundo, questionando e problematizando questdes sociais presentes nesses
materiais.

Desse modo, discuto a seguir percepgbes das/os agentes que foram
elaboradas apés o estudo de pesquisas da area de LAC sobre livros didaticos de
linguas, a analise de aspectos e/ou atividades de LDs em uso e o relato de
experiéncias vivenciadas em sala de aula relativas ao uso (ou nao) de LDs.

Convém ressaltar que o foco ndo é criticar o uso de LDs com intencdo de
prescrever e/ou de cancelar sua presenca como material pedagégico nas aulas de
linguas. Tendo em vista uma perspectiva de educacdo linguistica critica, as
discussbes visam a expandir nosso entendimento acerca desse material, de acordo
com o0 nosso contexto local Muitas vezes, precisamos confronta-lo, por ser um
instrumento de poder, ideologicamente pensado e orientado (SIQUEIRA, 2020).

Iniciamos com Clara (Al 4), que faz o seguinte apontamento apos a leitura de

um dos textos norteadores (ANJOS, 2017) dessas discussoes:

[31] pude perceber que o livro didatico de Inglés tem grande relevancia na
aprendizagem do aluno, desde que ele atenda as necessidades de
aprendizagem deste mesmo aluno, ou seja, ele tem que ser pensado e
planejado de acordo com a vivéncia e o contexto social onde este aluno esta
inserido. (CLARA, Al 4)

E interessante destacar que, em discussdes anteriores, Clara ja havia
sinalizado uma preocupagdo com suas praticas pedagdgicas no atual periodo de
ensino remoto. No contexto em que atua, as/os alunas/os estdo tendo que fazer as
atividades propostas do LD, isto é, as paginas marcadas como tarefas diarias e/ou

semanais, sem que haja um acompanhamento da/o docente, ja que as/os alunas/os
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estdo em casa e sem acesso facil a internet. Além disso, o livro didatico de lingua
inglesa recebido pela escola ndo é nenhuma das opcdes escolhidas pelas/os
professoras/es, que alegam que o material € muito “dificil” para a compreensao das/os
alunas/os. Clara pontua como essa falta de comprometimento com a entrega do LD
selecionado dificulta ainda mais um bom uso do material, principalmente no ensino

remoto durante a pandemia.

Essa discussao avancou para a necessidade de ressignificacdo do material
didatico ao contexto social e cultural das/os alunas/os, que na maior parte sao de
locais nado privilegiados. Joana (Al 4) argumenta que o livro didatico ndo s6 poderia,
como também deveria, contemplar uma diversidade de culturas, sobretudo aquelas
gue geralmente sdo menos destacadas. Assim, a/o estudante poderia se sentir “parte
integrante da sua aprendizagem, cenario vivido e situagfes vivenciadas no seu
cotidiano” (JOANA Al 4). Nessa dire¢do, Tilio (2008, p. 137) pontua que nao se pode
ensinar lingua dissociada de cultura. Candau (2008, p. 13) afirma “que nao ha
educacgao que nao esteja imersa nos processos culturais do contexto em que se situa”,
haja vista que a escola € um espaco em que diversas culturas se entrecruzam. Desse
modo, € fundamental que o material didatico usado nas aulas de linguas também
promova reflexdes sobre a diversidade de saberes e culturas, principalmente daquelas
gue nao fazem parte do modelo hegemodnico, patriarcal e racista caracteristico da
nossa sociedade. E que esse material também favoreca “‘uma educagédo para o
reconhecimento do outro, o dialogo entre os diferentes grupos socioculturais” e possa
contribuir para a formacéo de cidaddos mais conscientes, autbnomos e criticos diante
das diferencas politicas, sociais e culturais, como também para a (re)construcdo e
(res)significacado de suas proprias identidades (CANDAU, 2008, p. 52). Ainda nessa
perspectiva de educacdao intercultural critica, a autora ressalta que ela

[...] fortalece a construcdo de identidades dindmicas, abertas e plurais, assim
como questiona uma visdo essencializada de sua constituicdo. Potencia os
processos de empoderamento, principalmente de sujeitos e atores
inferiorizados e subalternizados e a construcdo da autoestima, assim como
estimula a construgcdo da autonomia num horizonte de emancipacéo social.
(CANDAU, 2014, p. 32)

Entretanto, como aponta hooks (2013, p. 231), “as discussdes recentes sobre
diversidade e multiculturalismo tendem a ignorar a questéo da lingua ou diminuir sua

importancia”. Diante disso, € necessario que nas praticas de educacao linguistica que
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ocorrem na escola, através da oralidade, da escrita, da leitura e de varias outras
linguagens, as/os alunas/os possam ter a possibilidade de conhecer e experimentar
reflexdes acerca da diversidade cultural, das relagdes (inter)culturais entre 0s sujeitos,
podendo (re)construir e (res)significar pensamentos, identidades sociais e participar
de forma mais significativa e critica na sociedade.

As considera¢des de Candau (2014) encontram eco na voz de Joana (Al 4),
gue mais uma vez ressalta a necessidade de maior abordagem da diversidade cultural

nos LDs de lingua estrangeira, para que essa disciplina

[32] ndo seja um ledo branco no contexto escolar, para que muitos
professores de LE ndo se sentirem fora de um contexto escolar, justamente
porque os livros didaticos [de lingua inglesa] abordam assuntos e estilos de
vida muito fora da realidade dos alunos brasileiros e acabam promovendo um
distanciamento entre a realidade e a aprendizagem, que por mais que 0s
professores dediquem nas mais variadas metodologias, ainda néo
conseguem atrair a simpatia da maioria dos alunos, "pra que vou estudar o
verbo TO BE?" (JOANA, Al 4).

A respeito da desvinculac&o entre as realidades sociais das/os alunas/os e os
assuntos e pessoas presentes no livro didatico discutida por Joana, podemos citar
teorizacBes de Tilio (2008, p.134) que argumenta que um livro assim opera como “um
instrumento pedagdgico com objetivo anti-pedagégico”, moldando as/os alunas/os de
acordo com certas ideias de mundo, alienando-os em relacdo a realidade em que
vivem e restringindo-os de “uma livre expressao cultural e identitaria”. Este fato aponta
para necessidade descrita por Bezerra et al. (2017), de compreendermos o LD de

linguas como um instrumento de poder e, nesse sentido,

€ preciso uma abordagem de ensino aberta as histérias e vida dos
aprendizes, sensivel ao contexto. Uma abordagem que envolva os
aprendizes para construirem uma leitura critica e reflexiva de textos e de
imagens dos LDs. Um movimento no sentido de juntos, professores e alunos,
no espaco discursivo de suas salas de aula, descontruirem preconceitos,
(re)construirem-se identitariamente, visando a construcao de inteligibilidade
sobre 0 mundo social para construcdo de sociabilidades fundadas no respeito
as diferencas de toda ordem. (BEZERRA et al., 2017, p. 225)

Em sintonia com tais apontamentos, as afirmacdes de Oliveira (2014) também
encontram eco na voz de Joana. Para esse autor, urge a necessidade de se formar
professoras/es de linguas estrangeiras que visem um ensino de linguas indo além da
lingua, de modo a ultrapassar os topicos meramente gramaticais e vocabulares do
idioma e de promover contribuicdes para uma formagcdo emancipatéria e politica nas

relagbes sociais dos envolvidos. Para o autor. esta nitido que ao ensinar o verbo to
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be, “estdo em jogo muito mais eventos socioculturais, complexos e dinamicos, do que
meramente a técnica ou o método efetivado para transmitir o insumo linguistico — oral
e/ou escrito — ao aluno da escola” (OLIVEIRA, 2014, p. 32).

Além desses aspectos apresentados, Glenda (Al 4) e Paulo (Al 4) também
ressaltam a importancia do ensino de lingua inglesa, entretanto pontuam que em suas
vivéncias na educacdo basica, percebem que essa disciplina era e continua a ser

pouco valorizada nas escolas.

[33] Lendo o texto em questdo me peguei relembrando os livros de inglés nos
guais estudei e me lembro de pouca coisa, devido a pouca importancia que
era dada ao ensino de inglés quando eu estudei. Também me perguntei se
esse texto ndo cabe a todos os livros didaticos de todas as disciplinas.
Questdes voltadas para o questionamento da realidade e também do nosso
papel de mudanca ou de permanéncia dessa realidade, do objetivo real de
aprender algo ainda sdo raras nos livros didaticos de um modo geral.
(GLENDA, Al 4)

[34] A reflexao sobre a necessidade de aquisicdo de uma lingua estrangeira
no ambito do ensino publico que é acritico, torna a discussdo ampla,
transformadora, possibilitando praticas de inclusdo e nao exclusdo como
ainda é até no presente momento. Visto que ndo é dada sua importancia,
relevancia dentro do contexto do aprendizado para o exercicio da cidadania.
(PAULO, Al 4)

As percepcdes de Glenda e Paulo (Al 4) substanciam uma preocupacao que é
recorrente para diversas/os pesquisadoras/es da area de ensino/aprendizagem de
linguas, que é o descrédito em relacdo ao aprendizado de inglés nas escolas de
educacdo basica. Para Ferraz e Kawachi-Furlan (2018, p. 13), hd semelhancas e
diferencas entre estudos sobre ensino/aprendizagem de linguas e educacao
linguistica.

A utilizacdo inequivoca de livros didaticos, a crenga nas metodologias e
métodos como Unica solugdo para o ensino, o foco na instrumentalidade e
na estrutura, e as relagdes verticais (o professor € o centro da sala de aula,
quem comanda, quem instrui a maior parte do tempo), entre tantas outras,
sdo caracteristicas abarcadas nessa visdo de ensino e aprendizagem.
(FERRAZ e KAWACHI-FURLAN, 2018, p. 13)

Na visdo de Gimenez (2011), a falta de politicas publicas consistentes voltadas
para o ensino e para a formacado de professoras/es de linguas contribuem para a
crenca de que nao se aprende lingua inglesa em escolas publicas. Em consequéncia,
acredita-se que para a aprendizagem de lingua inglesa acontecer € necessario

frequentar uma escola de idiomas, de modo que as escolas de ensino regular, como
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também os cursos de Letras, sdo vistos como incapazes de oferecer um ensino de
gualidade.

Assim, uma vez que ha uma crenca antiga de que o ensino de lingua
estrangeira nas escolas publicas brasileiras é ineficiente, € compreensivel que essa
crencga ecoe nas falas dos agentes. Glenda (Al 4) ao dizer que “me lembro de pouca
coisa, devido a pouca importancia que era dada ao ensino de inglés” e Paulo (Al 4)
ao pontuar sobre falta de criticidade e de importancia desse ensino, numa discussao
sobre LDs, sdo também reflexos de questionamentos perpetuados nas salas de aula
das escolas publicas: Aprender inglés para qué? Quem pode aprender? Quem pode
ensinar? etc.

Essas perguntas, a meu ver, fazem conexdes com questionamentos e relatos
também apresentados pelas/os outras/os agentes da pesquisa. A esse respeito,
Joana (10 1) sinaliza que no inicio da sua carreira no magistério, como professora de
inglés, sentia-se excluida pelo fato de a ‘professora de inglés’ ser vista pelas/os
alunas/os “como uma pessoa que viajou o0 mundo, com status social, portanto, distante
da realidade de muitos alunos”. Percebe-se, outra vez, a influéncia de crengas sobre
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, desta vez relativas a superioridade de
guem “viaja o mundo”, que € de certa forma semelhante a crenca na superioridade do
professor falante nativo. S&o crencas que afetam a autoestima das/os professoras/es
brasileiras/es de inglés. Para Barcelos (2008), na sociedade brasileira, falar inglés
brasileiro corresponde a falar um inglés ruim ou ndo ser fluente na lingua.

Joana também traz percepc¢des a respeito dos livros didaticos de lingua inglesa,

destacando que

[35] O livro é visto como algo irreal, porque, talvez ele nao reflita a realidade
nem dos estudantes americanos, por mostrar uma realidade téo
perfeita...uma vida de shopping, de viagens...[...] E que na minha realidade,
tem aluno que nunca foi ao shopping. (JOANA, 10 5)

Nessa direcdo, Baladeli e Ferreira (2014, p. 87) discorrem sobre a atencao
necesséaria em relacdo ao material didatico de lingua estrangeira, por ter um papel
relevante na “veiculagédo da lingua e cultura estrangeiras, seu uso exclusivo em sala
de aula de forma menos atenta ou critica”, pode perpetuar discursos dubiamente
construidos sob esteio “de cultura hegemdnica sobre minorias étnicas ou grupos

sociais menos favorecidos”. Por isso, questionar e problematizar questdes sociais, de
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raca, de género, de classe social e suas interseccfes passam a ser essenciais para
gue as/os alunas/os possam entender o contexto em que vivem e também
confrontarem, por meio da lingua(gem), as injusticas sociais, e assim, agirem na busca
de uma transformagéo social e histérica no meio em que vivem.

As atividades propostas neste tOpico ainda provocaram ampliacdo das
discussbes, especificamente, sobre questbes de raca. Em uma das atividades,
respaldando-se nos estudos de Ferreira (2014, 2018, 2021) sobre raca e suas
interseccionalidades, propus a partir de um questionario elaborado pela autora
referida e adaptado para o curso, reflexdes sobre as vivéncias e observagfes das/os
agentes ao longo de suas vidas. A seguir, infogréafico 1, apresento os questionamentos
propostos e posteriormente, as reflexdes das/os agentes que foram instigadas sobre

guestdes raciais que atravessam suas praticas sociais e de formacéo.

Infografico 1: Questdes sobre raca e suas interseccionalidades

Questdes sobre as experiéncias vividas ou observadas pelas/os
agentes sobre raga e suas interseccionalidades

) Teve experiéncia de ter lido
Quando crianca leu/teve referenciais bibliograficas como
livios  de literatura parte da nossa formagao que
infantil - que tivessem . nao fosse somente eurocéntrica?

protagonistas negras e
negros? —5"'

(V)

Ao visitar bibliotecas e livrarias vocé
ja observou livros de literatura em que
fossem escritos por pessoas negras na
mesma proporcdo de livros escritos
Leu ejl'ou escrevel por pessoas brancas?
relatos  autobiograficos

A de experiéncias? [ 3 4‘ )

Fonte: Elaborado com base nos estudos/palestra de Ferreira (2021).

A partir desses questionamentos, as/os agentes puderam partilhar suas
percepcdes sobre questfes de raca que atravessam suas praticas. No que se refere

a leitura com protagonistas negros na infancia, Glenda explica que nao se lembra de
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ter realizado leituras que tivessem personagens negros como protagonistas. A esse
respeito, Clara (IO 5) acrescenta que “a maioria das obras literarias que eu li e ja
trabalhei, os negros eram personagens que representavam os escravos e dificilmente
vi um negro como personagem protagonista na obra literaria”. Glenda ressalta que
“n6s devemos lutar diariamente contra essas questdes” (GLENDA, 10 5).

A respeito das referéncias bibliograficas que nédo fossem somente
eurocéntricas, as/os agentes pontuaram que ja tiveram contato na formacao inicial,
todavia, em quantidade muito inferior. Convém ressaltar que durante nossas reflexdes
percebemos as dificuldades nas lembrangas dos referenciais, tendo em vista que
guestbes de raca, de género, sexualidade tampouco eram discutidas e por
consequéncia, a hegemonia do saber e dos referenciais eurocéntricos eram
naturalizados e perpetuados sem serem questionados ou problematizados.

Paulo ao trazer suas consideracfes, como o Unico agente que afirmou que ja
escreveu/leu relatos autobiogréaficos de experiéncias, tal fato se torna relevante, pois

ele descreve que:

[36] De modo geral, percebo que, apesar de vivermos num século tao
avancado em nimeros, 0 corpo negro em lugares de destaque ainda é
escasso. Eu, pessoa negra, sou minoria nos espagos que ocupo. Dentro da
perspectiva educacional, ainda estou abaixo do poder de pessoas brancas
(PAULO, AE 4)

A partir do trecho acima, Paulo relata em nossas interacdes que mesmo na
area educacional ainda é perceptivel gue uma minoria de pessoas negras ocupa um
grau de hierarquia mais elevado nas instituicdes. De forma similar, a
representatividade de pessoas negras nos livros didaticos também € minoritéria,
conforme comprovam varias pesquisas. Ferreira e Camargo (2014), por exemplo, em
seus estudos sobre o racismo cordial em um LD de inglés aprovado pelo PNLD de
2011, afirma que as pessoas negras ainda sao representadas de forma estereotipada.
De acordo com as autoras, a “branquitude normativa e as personagens negras em
profissbes estereotipadas ratificam a complexidade e o racismo velado, em trazer
negros com profissées pouco valorizadas e relacionadas a sorte, dom ou esporte”
(FERREIRA; CAMARGO, 2014, p. 188).

Um outro ponto que se torna importante é que as/os agentes solidificaram os
apontamentos de varios estudos, que nas bibliotecas brasileiras o numero de livros

de literatura de autoras/res negras/os é relativamente bem menor que de autoras/res
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brancas/os. Este fato também é observado nos estudos de Vasconcelos (2021, p. 59),
gue ao analisar autorias em um livro didatico de lingua portuguesa, aponta que a
guantidade de autoras mulheres negras € bem inferior em relacdo principalmente a
de homens brancos. Ela pontua que “se por um lado a representatividade da mulher
no LD tem sido inferior a do homem, por outro, quando se trata de identificar a
presenca de grupos minorizados como negros e indios nas producdes de
conhecimento” é ainda menor.

Em relacdo a essa problemética, Ester (AE 4) afirma que nossas discussodes

[37] trazem reflexdes criticas que talvez nos dias atuais passam
despercebidos ou ignorados pela comunidade escolar, sociedade e, remete
a questionamentos significativos no processo das possibilidades de
letramento racial critico. Os livros sempre trabalham ou retratam as escolhas
de determinado grupo, classe social. Entendo que se faz necessario maior
envolvimento das pessoas negras (que € a maioria da populacéo brasileira),
indigenas, pesquisadores com conhecimento especifico no processo de
construcéo, elaboracéo e avaliagédo dos livros didaticos. (ESTER, AE 4)

Nesse sentido, Ferreira e Santa Clara (2017, p.76) apontam que o ensino de
linguas se configura como um espaco favoravel para problematizar e questionar
diversas questdes, entre essas questdes estao “as identidades de género, de raca, de
classe e suas intersec¢des”. Em sintonia com as assercdes das autoras, Glenda
aponta que nos professoras/es “devemos ter um olhar atento, pois muitas vezes néo
observamos essas escolhas e acabamos compactuando com essa visdo que segrega
e aumenta o racismo no dia a dia” (GLENDA, AE 4).

Apés essas consideracdes acerca das percepcdes das/os agentes sobre livros
didaticos de linguas de forma geral, vejamos a seguir construgdes reflexivas e criticas
gue emergiram sobre aspectos e/ou atividades de livros didaticos atualmente em uso
nas escolas em que as/os agentes atuam como docentes. Paulo selecionou esta

atividade do LD de portugués para problematizar.
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IMAGEM 1: Texto: Brasil diz adeus ao maior lixdo da América Latina.
Brasll diz adeus ao malor lixao da América Latina, em Brasilia

Encerramento do lix8o da Estrutural marca 0 CoOmego de uma nova historia na gestio do residuo,
sam perder de vista a cicatnz ambilental deixada

Viressa Bartbosa

¥

scumiia atuaiment 40 mihdes de tonefadas oo Getlos. £ tanta sujera emaranhada 1
U8 O PONLO Mais alto da montanha o¢ enty ’

¥ 1

Fonte: Tecendo Linguagens. 6° ano. p. 153. PNLD 2020

Paulo (AE 6) explica com contrariedade que, para ele, apesar do assunto ser
pertinente, h& dois corpos negros dentre os lixos e no decorrer do texto ndo ha
nenhuma mencéo a eles. Em suas palavras, “infelizmente, em nenhum momento é
levado em consideragcdo o fato de que esses dois corpos negros representados na
imagem nao recebem qualquer tipo de atenc&o”. Para ele o que mais chamou atencao,
embora a tematica fosse importante por marcar o comeco de uma nova historia na

gestao do residuo, sem perder de vista a cicatriz ambiental deixada [...], é o fato

[38] de quem compdem a imagem nesse lixdo. Estd em evidéncia é que sado
dois corpos negros. NOs temos ai quem comp®8e o lixdo, quem depende,
guem necessita. [...] sdo pessoas negras e ali na imagem nés temos duas
pessoas, s6 que com certeza nés ja sabemos quem compde a realidade de
viver e depender do lixdo... nessa situacéo de extrema miséria e pobreza sao
as pessoas negras... apesar de ser benéfico a matéria em questéo... mas...
0 que fazer com essas duas pessoas negras da imagem porque gque essa
guestdo ndo é mencionada...ai a gente volta na questdo do negro ser sempre
deixado de lado porque néo importa...ndo importa... ndo faz sentido a gente
parar e prestar atencdo e dar énfase ao criar uma matéria a respeito dessas
pessoas que compdem a imagem entendeu... Ai eu deixei aberto para que as
pessoas comentem (PAULO, IO 7).

Paulo menciona que as atividades, em nenhum momento, trazem questdes
sobre as pessoas que dependem do lixdo para tirar o seu sustento. A partir desses

guestionamentos, a reflexdo recai sobre a importancia de o professor problematizar
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guestBes além das atividades propostas no livro didatico. O agente ao analisar as
atividades apo0s o texto, diz que sao todas relacionadas a necessidade de reciclagem,
da sustentabilidade, de observar o meio ambiente, que a gente precisa preserva-lo.
Nas interacdes orais, Paulo (10 7) se sente incomodado por nao ver abordada essa
questdo das pessoas que vivem e que estdo em meio aos detritos. Percebe-se que a
problematizacdo das desigualdades sociais, do desemprego, do racismo que apaga
€sses corpos negros s6 ocorrera se a/o professor/a seguir uma perspectiva critica de
educacdo linguistica.

Acredito que esse exaspero sinalizado por Paulo e ratificado pelas outras
agentes retoma a urgéncia de uma educacao linguistica em perspectivas criticas, que
possa possibilitar um agir docente nas brechas do livro didatico. Todavia, foi possivel,
através desses movimentos dindmicos e dialéticos construidos nos encontros,
perceber uma abertura para (res)significacédo e para a reflexao critica dos materiais
didaticos. Conforme Tilio (2008, p. 133) argumenta “a vida é cheia de conflitos; e o
livro didatico normalmente néo apresenta conflitos”, portanto, é necessario trazer a
tona os conflitos do mundo real para nossas salas de aulas, nem que seja pelas
brechas.

Joana também traz problematiza¢des acerca de uma atividade do livro didatico

em uso na escola em que atua. Confira a imagem a seguir.

IMAGEM 2: Na trilha da oralidade: Contacédo de causo.

Contacdo de causo
AQora vocé e seu ¢

tadores d BUSO qQue re

Produgéo de texto. Cc

fessSor a gravacao oa cor

Orlentacbes

1. Se possivel, assistam a apresentacao de um contador de histonas ao wo ou em video, Identifiquen
AJOr: efeftos SONONoS, aderecos, iqunnos, cendrio, sa houver (fur
JO OU ODJEtOS que 0 compoem), desempenho (entonacao da voz, @

entre outros recursos). O

S reCursos empregacios pelo ¢

S facais, ganga, canto
em também se a inguagem usada fol entendida pelo pubiico, s& houve

nteacao com a plateia, stuacoes de humor ¢

2. Com base nos recursos estudados, preparem a apresentacio considerando as seguintes orentacds

e (Contar uma hstona nao @ fazer uma leltura dramatizada, nao e ler 0 texto &m voz alta, nem re-
presentar uma peca teatral: & contar a historia usando seu astilo pessoal, empregando diferentes
recursos para incrementa-ia

Fonte: Tecendo Linguagens. 6° ano. p. 222
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Em relacédo a essa atividade, mais especificamente a imagem, Joana (AE 6)
pontua que “das oito criangas e um adulto que aparecem na gravura todos sao
brancos, limpos e bem vestidos numa sala de aula com poucos alunos”.
Primeiramente, ela e também as/os agentes percebem é que ndo parece ser uma
escola publica brasileira, uma vez que a realidade dessas instituicdes é diferente no
gue se refere a quantidade de alunas/os, que € muito maior. Sobre as atividades
propostas nessa parte do livro, Joana problematiza que elas “hdo sugerem e nem
exploram a diversidade cultural, linguistica, questbes sociais” e que a atividade
envolve somente o conteudo e as caracteristicas do género textual em estudo. A
agente ressalta que € uma atividade que pode abrir possibilidades para discussdes e
problematizacfes de outras questdes, como também o reconhecimento e valorizagao
da cultura local e da diversidade linguistica.

Nas discussfes sobre essa atividade, Joana e as/os demais agentes também
abordaram que poderiam ser problematizadas questées como: quem conta ou pode
contar essas historias sdo homens, mulheres, brancos, negros, indigenas? Como é a
composicao (objetos, carteiras, etc.) da nossa sala de aula e da escola? Quem séo as
pessoas que fazem parte desse lugar na imagem? E da nossa sala de aula?

Considero assim, como apontam Nascimento, Silva e Pereira (2017, p. 106),
gue a diversidade cultural brasileira ainda ndo é contemplada de forma abrangente,
pois

muitos idealizam o povo brasileiro a partir de uma visdo historicamente
unicultural, endossada por estereo6tipos e discursos ideoldgicos que reforgam
a ideia de uma nacéo unificada pelo cristianismo — crenca dominante —; pela
Lingua Portuguesa — lingua nacional e oficial —; e, a raca branca — cor do
legitimo brasileiro europeizado. Esses esterebtipos sdo, comumente,
reproduzidos em diversas esferas da sociedade e também nos materiais
didaticos que, enquanto fruto da construgdo discursiva e ideoldgica de seus
autores, nao deixam de legitima-los e dissemina-los, implicita ou
explicitamente.

Esses questionamentos também emergiram a partir dessa atividade
apresentada por Joana (IO 7), por isso, acredito ser relevante trazer a sua narrativa,
por enxergar, como jA mencionado, que os espacos de fala possibilitam ouvirmos
outras vozes, outros sentimentos e observacdes experimentadas sé por aquelas/es
gue vivenciam suas realidades. Ressalto a importancia de aprender a escutar/ouvir,
como descreve Freire (2005, p. 157), “[...] no fundo, ndo é falando que eu aprendo a

falar, mas escutando que eu aprendo a falar’. Nas palavras de Joana:
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[39] Essa imagem me chamou muita atencdo, porque foi até um contetdo
gue eu trabalhei. Eu tinha uma proposta de incentivo a leitura e utilizei a
sugestdo que tinha no livro, e como eu ja tinha iniciado esse trabalho com
alunos bem no inicio do ano de incentivo a leitura, 0 meu esposo que também
€ negro, ele é professor de histéria e contador de histérias. Entdo, pedi ao
meu esposo para que contasse uma histéria, que é até a sugestao do livro,
contacdo de causos, mas pedi que ele contasse um relato de memoria nesse
dia. Depois disso que entendi. No dia ndo prestei atengao no livro, s6 em
preparar a aula e fiquei mais preocupada com a histéria que meu esposo iria
contar. Passado um tempo, um aluno questionou, falou assim: professora,
mas é qualquer pessoa que pode contar historias? Eu posso contar
histérias? Eu disse que sim, desde que vocé queira contar a histéria e o
aluno me perguntou se 0 meu esposo tinha feito curso para contar historia,
eu disse que ele havia feito o curso para contar histérias, mas tem gente que
ja nasce com o dom. Entdo o aluno falou: ah, mas ele fez o curso porque
ele é preto igual eu, ai ele teve que fazer curso. Depois disso que eu fui
analisar a pergunta que ele fez, a intencionalidade daquela pergunta. O que
chamou atencédo dele nédo foi tanto a histéria que 0 meu esposo contou no
dia, o que chamou a atencao dele foi de um negro estar contando historia,
para ele uma pessoa da mesma cor que ele estar contando historia. [...] na
correria do dia a dia a gente, eu nao tinha prestado atencdo na transmissao
de conteddo, nado tinha prestado ateng¢édo na imagem. Foi uma coisa bem
mecéanica mesmo. Eu fiquei parada ali naquela questdo de transmissdo de
contelido e nao vi que isso fosse levantar uma outra questéo que, no caso de
um menino negro, sentir que ele também era capaz de ser contador de
histéria, era um negro, ele também poderia fazer isso [...] dai essa imagem
que eu escolhi foi exatamente por causa disso. As vezes, até la na aquela
imagem [imagem 1] eu fiquei aqui pensando comigo assim... gente uma
imagem dessa dentro da sala de aula [...] entdo as vezes a gente na correria
do dia a dia e até mesmo naquela questdo que ndés comentamos la no inicio
do nossos encontros ainda sobre a questédo da escolha do livro didatico [...] a
gente passa por cima de tudo isso [..] eu estou vendo que passa, que Sao
guestdes relevantes, mas s6 depois que a gente tem umas discussdes como
essa é que a gente vai ver que ndo € sé o contelido que eu tenho que analisar
gue o livro traz, o conteldo é necessério para essa série. O conteldo pode
estar de acordo com a série, mas as questdes que sdo levantadas em relacao
ao texto, a imagem do texto [...] nessas questdes sim que, as vezes, a gente
esquece dessa questao problematizadora e que machuca muito 0 nosso
aluno que esta dentro da sala de aula. A questdo do preconceito nessa
imagem que eu escolhi. Nossa que sala de aula bonitinha, ndo é? Olha a
guantidade de alunos, € um sonho, nés professores estarmos atendendo
essa quantidade de alunos, de saber que a gente vai estar individualizando a
dificuldade de cada um, mas que nao é a realidade. Nés, dentro da sala de
aula na escola publica e o nosso aluno de escola publica que vé essa imagem
ai, cadé a realidade? (JOANA, 10 7)

Esse relato mostra alguns eventos que provocaram reflexdes na Joana [e em
todas/os as/os agentes], principalmente quando ela foi questionada pelo aluno se
gualquer pessoa poderia contar histérias e que para uma pessoa negra ser contadora
de historias seria necessario fazer curso. Num primeiro olhar, a agente ao preparar a
aula descreve sua preocupacado com a histéria e com a proposta a ser trabalhada. A

meu ver, 0 que ocorreu na aula de Joana ressalta a importancia de uma formagao
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critica, pois quando uma/um docente entra em sala de aula ndo deve ser para
transferir conhecimento, e sim para “criar as possibilidades para a sua prépria
produgao”. Nas palavras de Freire (1996, p. 47), “quando entro em uma sala de aula
devo estar aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de
ensinar e ndo a de transferir conhecimento”.
Uma outra discussao surgiu a partir da analise de uma atividade de um livro

didatico, cujo texto norteador € intitulado: Jovens que nao estudam e nem trabalham:

escolha ou falta de opg¢des? Confira a imagem a seguir:

IMAGEM 3- Jovens que ndo estudam nem trabalham: escolha ou falta de op¢des?

Jovens que ndo estudam nem trabalham: escolha ou falta de op¢des?

) 8STUCO OWve Drasvavros fora 08 escoia e o mercago e trabaino e co JQue gés @

oarrera (2.9 ] Nacdas a pooveZa e a

i f perseverar ¢ tor resilidéngla
no o vens 101 ¢ ed rcado de traball

2 QUS ¢ porsiste na An aAme

Foﬁte: Tecendo Linguagens. 9° ano. p. 230

Nas discussdes sobre o texto, problematizamos o fato de abordar somente
dados estatisticos relacionados a idade e a classe social, desconsiderando a raca
dentre esses dados estatisticos. Tendo em vista o racismo que estrutura a sociedade
brasileira, sdo inimeros os dados que evidenciam as desigualdades sociais impostas
a populacdo negra. Lopes (2019) apresenta, por exemplo, alguns dados relativos a

educacao de jovens negras/os.

nas taxas de analfabetismo, apesar da reducao ocorrida nas ultimas décadas,
0 numero de negros/as analfabetos/as, em qualquer faixa etaria, continua
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sendo o dobro do relativo & populacdo branca. No ensino fundamental a
desigualdade racial em relacdo ao ndmero de alunos/as negros/as nas
escolas € menos significativa do que nos outros niveis educacionais, em
decorréncia do fato de que quase a totalidade das crian¢as brasileiras (de 7
a 14 anos) frequentar a escola. No entanto, torna-se mais evidente na faixa
etaria de 15 a 17 anos, na qual é maior o0 niumero de jovens negros/as fora
da escola, sem que tenham concluido ao menos o ensino fundamental. No
ensino médio, o acesso dos/as jovens negros/as é mais restrito e as taxas de
abandono sdo maiores. No ensino superior, em consequéncia da ampliacéo
do numero de vagas e das acdes afirmativas implementadas nas ultimas
décadas, ampliou-se a participacdo da populacdo negra neste nivel
educacional. (LOPES, 2019, p.161)

Nessa perspectiva, Clara (10 7) descreve que ao ler o texto e observar que
apesar da imagem (3) o texto “[...] ndo fala nada sobre a pessoa negra...colocaram a
imagem relacionada a pobreza e ao género, apesar de ser bem evidente também qual
a cor de pele que compde a pobreza no nosso pais, que nNo caso Sao as pessoas
negras”. A partir dessas reverberagcdes, Joana, intitula essa questdo apresentada
como “problematizadora. Essa imagem mexe bastante com a gente [...] entdo séo

coisas que a gente vai levandol...]". Para Paulo (10 7):

[40] o que me deixa preocupado [sobre a imagem 3] quem compde a banca
de criacao desses livros? [...] As questdes raciais e as questdes LGBTQIA+...
saber 0 que que essas pessoas utilizaram como instrumento de pesquisa nas
suas areas para compor a criacdo desses livros... [..] daqueles comp&e essa
parcela [pessoas negras] ... como se fosse uma cota...portanto gente colocou
esse assunto [pessoas negras] no livro...entdo esta tudo bem... [...] Ai quando
vocé vai estudar a fundo por exemplo... iSso me preocupa... porque € como
se as escolhas fossem feitas para s6 compor [...] Acho que é uma falha
gigantesca... passou por muitas maos qualificadas e ainda assim comp6s a
edicdo do livro. [Apontamentos sobre os critérios de avaliagdo do PNLD e
sobre a questdo da representatividade nos livros...e que ndo apresentam
essas problematizagdes...ficando muito na mao.... no papel do professor...
porque essas problematizacdes é algo bem de sala de aula. Dai a importancia
de o professor fazer essas interpretagdes...se ndo faz... o aluno nota que ele
ndo esta representado ou de que forma que esta sendo representado...
(PAULO, 10 7)

As percepcdes das/os agentes estdo respaldadas nos estudos de Ferreira e
Camargo (2013 p. 197), os quais mostram que “a representagcado da populagao negra
apenas para preencher o quadro da diversidade nacional, ndo satisfaz as demandas
necessarias para a equidade social’. Ademais, as autoras enfatizam que sem a
reflexdo critica das/os professoras/es de lingua inglesa [a meu ver isso reverbera
também para as/os professoras/es de lingua portuguesa], “para os alunos negros [...]

torna-se como uma determinacéo, criando neles o desejo de embranquecimento, pois
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suas identidades ndo sao vistas como positivas”. Nesse sentido, as autoras apontam
gue as/os alunas/os negras/os ao defrontar-se com livros didaticos, em que as
imagens de negras/os sdo estereotipadas, sdo afetados na sua formacao identitaria,
o que reflete em cicatrizes na sua formagcdo adulta. Sendo assim, é necessario
“assumir o lugar do negro na sociedade e entender que esse trabalho deve ser
fomentado nas escolas brasileiras” (FERREIRA, CAMARGO, 2013, p. 198).
Nessa direcao, Bezerra et al. (2017, p. 225) salientam que,
o LD, que vai ser ponto de partida para interacdes em sala de aula, tem um
papel relevante pelos textos que traz, pelas ilustracbes e atividades
propostas. Somos atravessados pelos discursos que circulam socialmente,

veiculados nos textos de diversos géneros, construindo-nos identitariamente;
consequentemente, os discursos veiculados nos LDs também o fazem.

Nesse cenario, € necessario que a formacéo de professoras/es, como agentes
transformadores, tanto a inicial e quanto a continuada, possibilite analisar e selecionar
criticamente o material didatico a ser utilizado nas aulas de linguas (LOPES, 2020).
Além disso, possibilitar que as/os professoras/es também sejam capazes, como
aponta Duboc (2018), de trabalhar nas brechas em suas praticas pedagogicas, que
geralmente sdo mediadas por livros didaticos, que ndo sdo selecionados pela/o
professora/or. E importante ressignificar os materiais didaticos usados nas aulas de
linguas, para que contribuam para a promocdo de uma educacdo voltada para a
justica social (PESSOA, 2021).

Como afirma Siqueira (2020), € relevante (re)pensar, (des)construir desde a
formacdo as praticas cotidianas em formagdo continuada, como também &
fundamental pensar em todo o processo no ensino de linguas que ao longo tempo
reproduz discursos e materiais didaticos que ndo representam as nossas realidades,
tampouco as/os alunas/os ndo se sentem representadas/os neles. Este fato é
apontado por Paulo (IO 7), ao considerar novos olhares que surgiram apos as nossas
discussoes,

[41] A gente como professor reproduzir isso € muito sério [...] € necessario
gue professores falem mais sobre essas questdes [sociais] em sala de
aula...porque somos nds quem intermediamos esse conhecimento... ndo vou
falar que a gente tem que saber... porque a gente so troca...uma troca de
saberes entre nossas conversas... com nossos alunos [relato sobre a
experiéncia de falar sobre o pronome neutro e outras abordagens] eu s6é uma
minoria que vai conseguir falar sobre racismo em sala de aula e também vai

conseguir falar sobre a comunidade LGBTQI+ na sala de aula... porque ainda
€ um tabu entre nos professores...as vezes nao € nenhum Tabu... as vezes é
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a falta de conteudo [...] a gente precisa se qualificar... assim como algumas
coisas para mim também é complicado. (PAULO, 10 7)

Além disso, conforme explicito a seguir, no Ultimo encontro, ao propor uma
nuvem de palavras pretendia fazer um panorama dos nossos encontros e das
propostas, no sentido de observar se houve expans&o de perspectivas (MONTE MOR,
2013). As nuvens de palavras construidas representam, de certa forma, os (novos)

olhares sobre as praxiologias das/os agentes.

FIGURA 7: Nuvem de palavras: Ensino critico de linguas.

Go to www.menti.com and use the code 3339 3281

Ensino de linguas em perspectivas
criticas (Escreva palavras ou
expressoes)

compartilhamento
rit

criticidade

Fonte: prépria autora.

Na discusséo sobre essa nuvem de palavras construida pelo grupo, Paulo
(10 8) destaca as palavras “ensino decolonial, criticidade e representatividade” e
menciona que percebe que houve expansdo do seu entendimento sobre esses
conceitos, principalmente em relagdo a abrangéncia e ao reconhecimento da
influéncia deles em sua propria pratica como professor de linguas
[42] ...eu realmente ndo pensava tdo decolonial [..], eu via a decolonialidade
fora da educacdo, representando os movimentos que eu encabec¢o, mas
nunca associei com esses nomes aquilo que eu fazia na pratica. (PAULO 10
8)
Paulo ainda relata que a forma como foi abordada a criticidade nas atividades
e discussdes propiciou que ele passasse a ter mais “consciéncia da importancia dessa

perspectiva” e da relagao entre ensino de linguas e colonialidade. O agente também
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menciona que passou a ter mais consciéncia sobre os processos de producao de
conhecimento, o que é global, por exemplo, e sobre como esse conhecimento que
muitas vezes diverge do local passa pela nossa formacdo como aluno e como
professor e é reproduzido em nossa sala de aula. Ou seja, a hegemonia de um saber
gue é perpetuada e naturalizada, mas que pode ser confrontada se tivermos essa
conscientizacao critica na formacéao de professoras/es.

Glenda (10O 8) pontua que “visao critica e empatia” sdo essenciais para
as/os professoras/es de linguas, por isso ressalta que

[43] ... necessario levar essas discussbes na formacdo, para que 0s
professores e futuros professores sejam capazes de discutir e ver coisas que
estao além daquilo que esté explicito (GLENDA 10 8)

Para Glenda é a formacdo critica que levara as/os professoras/es a
guestionar e, posteriormente, levar as/os alunas/os a também refletirem e
guestionarem. A agente também problematiza a crenca do “professor ser detentor do
saber”, reflete que “precisamos ouvir mais alunos, & preciso dar espaco para que 0s
alunos falem” (GLENDA, 10 8).

FIGURA 8: Nuvem de palavras: o livro didatico no ensino critico de linguas

E quais sdo suas impressdes sobre o livro
diddtico no ensino critico de linguas?

mudanca

pouca representatividade
fora darealidade

Fonte: prépria autora.

Sobre a construcéo e discussdo da nuvem de palavras sobre livros didaticos
no ensino critico de linguas, Joana (IO 8) aponta que diante das nossas discussodes é
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importante reconhecer a importancia da escolha e da analise de questdes presentes

no LD em uso nas aulas de linguas. Nesse processo, € essencial que a/o docente

[44] ...saiba que esta dentro da sala de aula com varios assuntos do nosso
dia a dia...como a questdo do preconceito...do bullying...do racismo e que na
hora da escolha do livro...a gente ndo se atenta as imagens e as questdes
sociais... (JOANA IO 8)

Joana ainda ressalta que o tempo para a escola fazer a escolha do livro didatico
€ muito curto, o que dificulta o processo, mas que, mesmo assim, a agente ressalta
gue ficara bastante atenta as imagens e as questdes sociais abordadas ou ndo no
material, pois anteriormente ndo estava tdo consciente sobre a importancia dessa
analise.

Paulo (10 8), mais uma vez, pontua sobre a ampliacdo de suas perspectivas
sobre aspectos relacionados a caracteristicas implicitas e/ou explicitas nos livros
didaticos usados nas aulas de linguas. Ele ressalta que expandiu sua criticidade, que
passou a ter novos olhares. “Sao olhares que eu nunca tive sobre o LD, um olhar
nessas questdes de desigualdades e hegemonia” (PAULO IO 8).

Constatei que os varios apontamentos das/os agentes sobre as atividades e
discussbes realizadas puderam abrir possibilidades de novos olhares e,
principalmente, de novos questionamentos e problematizacbes acerca do uso de

livros didaticos na educacéo linguistica critica.
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ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE AS CONEXOES

Nesta pesquisa-formacéao de viés critico e colaborativo, desenvolvida como um
curso de extensao intitulado “Formacéo de professoras/es de linguas para analise
critica de livros didaticos”, busquei analisar, alicercada na abordagem da pesquisa
gualitativa, as percepcdes das/os agentes sobre educacéo linguistica e sobre o0 uso
do livro didatico de linguas, considerando perspectivas criticas de educacdo
linguistica.

Para a construcdo dos dialogos, dos quais puderam emergir problematizacdes
e questionamentos acerca das desigualdades sociais, culturais, historicas, politicas
gue perpassam nossas praticas pedagogicas e que sédo atravessadas pelos livros
didaticos, aportei-me nos pressupostos e contribuicdes da Linguistica Aplicada Critica,
gue nao propde metodologias ou respostas prontas para o ensino critico de linguas,
mas sim uma postura problematizadora que busca confrontar questées sociais que
reverberam poder e privilégio (PENNYCOOK, 2001).

Para esse caminho, também apoiei-me nas contribuicdes praxioldgicas de
diversas/os autoras/es, especialmente das praxiologias “suleadas” (SILVESTRE,
2017) do Brasil sobre as perspectivas criticas no ensino de linguas e livros didaticos
(BORELLI, 2018, 2021; LOPES, 2019; PEREIRA, 2018; PESSOA, 2019, 2020;
URZEDA-FREITAS 2012; SILVESTRE, 2017, 2018), entre outras/os, as quais tém
contribuido para essa desestabilizacdo, por meio da lingua(gem), dos discursos, das
relacdes de poder, da hegemonia do saber e da hierarquizacao.

Em relacdo a hierarquizacao, sob a 6tica dessa pesquisa, tomo o entendimento
de Borelli (2018) a respeito da necessidade de enxergarmos a sala de aula como um
espaco de troca de conhecimentos, de valorizagcdo dos diversos saberes, os quais
possibilitam afrontar as hierarquias impostas entre professoras/es e alunas/os. Nesse
estudo, busquei diminuir essa hierarquia entre pesquisadora e agentes seguindo
caracteristicas de uma pesquisa-formacao de viés colaborativo. Ressalto que na
pesquisa-formacdo proposta, ndo houve a pretensdo de apresentar e/ou construir
respostas fechadas para questdes relativas ao uso de livros didaticos em préticas de
educacao linguistica critica. Todavia, almejamos uma expansao de perspectivas, que
possibilitasse ampliar e ressignificar 0 modo como entendemos e usamos materiais

didaticos em nossas aulas de linguas.
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Nesse sentido, convém enfatizar que a formacdo de professoras/es para o
ensino de linguas em perspectivas criticas parte do nosso compromisso de forma
afetiva, ética e engajada como docentes e da compreensao de que nossos pequenos
movimentos precisam ser continuos, porque estamos em constante
auto(trans)formacao seja como docentes e/ou como pessoas imersas em sociedades
com diversas demandas sociais e as quais estdo também em constantes conflitos.

Ademais, a necessidade de empreendermos o exercicio da suspeita (MONTE
MOR, 2013) é essencial, haja vista que historicamente a hegemonia do saber, as
relagcbes de poder que foram e sdo construidas na sociedade, sdo naturalizadas e
reproduzidas dentro e fora da escola, como também nos materiais didaticos, haja vista
gue a escola é parte da vida social (MOITA LOPES 2012; PESSOA 2020; OLIVEIRA;
2014).

Retomando as perguntas da pesquisa,

l. Quiais percepcdes as/os professoras/res tém sobre educacao linguistica

critica?

I. Quais relacdes as/os professoras/es estabelecem entre suas

praxiologias e pressupostos da educacéo linguistica critica?

1. De que forma as/os professoras/es percebem o uso do livro didatico nas

aulas de linguas em perspectivas criticas de educacéo linguistica?

Para refletir sobre a primeira pergunta, inicialmente busquei a construcdo de
um panorama inicial das percepcdes das/os agentes acerca do ensino de linguas com
intuito de promover um dialogo e um ponto de partida de como cada agente enxergava
0 ensino de linguas a partir de seu contexto local de atuacdo. As percepcdes das/os
agentes reverberaram nos primeiros encontros na predominancia de elementos que
remetem aos aspectos linguisticos, mas também a elementos direcionados ao
contexto de pandemia, o qual esteve imbricado em todo percurso dessa pesquisa.
Além disso, evidenciou-se o quanto os discursos tradicionais (conservadores) foram
arraigados na nossa educacéao basica e formacao inicial, bem como nas nossas outras
formacgdes — religiosa, familiar, etc. — e que ainda estédo sendo reproduzidos em nossas
praticas pedagogicas e sociais.

Em relacdo ao livro didatico de linguas, inicialmente, pude observar que as

percepcbes acerca do processo de escolha também levam em conta as
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consideracdes apresentadas acima. Os critérios de escolha centravam-se em sua
maioria nos aspectos linguisticos e nos documentos norteadores, como a BNCC e o
DC-GO Ampliado. Ademais, o processo de escolha é considerado por todas/os as/os
agentes como um momento tumultuado, devido ao pouco tempo imposto para
escolha, a falta de formacgao para essa atividade e a escassez de momentos coletivos
e entre 0s pares para analise dos materiais.

Nessas conexfes, buscamos compreender o sentido de critico e as
dificuldades existentes devido a polissemia de sentidos, mas também entendemos a
importancia dessa construcdo para uma educacgdo linguistica critica. Convém
ressaltar que compreender esse conceito ndo € encontrar respostas fechadas, mas
passa pelo entendimento de que ndés professoras/es temos de problematizar e
levantar essas questbes e, nesse sentido, as discussfes puderam instigar a
compreensao de possiblidades de sentido de critico no ensino de linguas. No entanto,
ressalto que para que haja um ensino de linguas em perspectivas criticas, €
necessario exercitar a agéncia, de forma responsiva e responsavel, o que envolve as
guestbes sociais de forma a promover 0s conhecimentos e repertorios culturais e
linguisticos (DUBOC, 2012; PESSOA, 2020).

Todavia, exercer e promover atitudes problematizadoras e questionadoras
diante dos contextos e demandas sociais dentro e fora da escola, como foram
demonstrados pelas/os agentes, sdo experiéncias e praticas que nao foram
despertadas na nossa formagdo na educagdo basica e nem no ensino superior,
portanto, a criticidade necessita ser desenvolvida, primeiramente, pelas/os docentes
para que consigam agir criticamente.

A esse respeito, ao longo dessas conexdes, as/os agentes expuseram a
importancia e necessidade de formacéo inicial e continuada, uma vez que as/os
agentes ponderaram que em suas experiéncias formativas “ndo foram
despertadas/os” (JOANA, AE 1) para trazer a tona reflexdes criticas acerca de suas
praticas sociais e pedagogicas. Nesse sentido, a educacao linguistica critica remete
a necessidade de nos posicionarmos, de problematizarmos as desigualdades e
injusticas sociais que ainda s@o perpetuadas ndo somente nas préticas discursivas,
mas também nos materiais didaticos. Ou seja, foi bastante perceptivel a necessidade
de sempre questionarmos discursos, que sao constantemente reproduzidos, como

forma de ressignificar as nossas praxis em sala de aulas. Contudo, para que isso



93

ocorra, é preciso que a formacao de professoras/es contemple perspectivas criticas
de ensino de linguas. A esse respeito, as/os agentes enfatizaram a necessidade de
haver mais a¢6es de formacao inicial e continuada de professoras/es de linguas.

Ademais, houve a compreensdo de que a opgéo pelo uso ou nao de livro
didatico, como também a forma de uso, as vezes ndo envolve somente a/o
professora/or, por isso € importante que esse material seja analisado. Conforme
relatado pelas/os agentes, o livro didatico ainda é o material didatico mais usado nas
aulas de linguas nas escolas em que atuam, mesmo durante o ensino remoto,
principalmente devido a falta de recursos tecnolégicos das/os alunas/os e também
das/os professoras/es e da escola. Portanto, as nossas discussdes muitas vezes
pautaram-se na ressignificacdo do uso desse material, na compreensao de fatores
implicitos e explicitos nos LDs, na problematizacdo e no exercicio da suspeita
(MONTE MOR, 2013). Clara (I0 8), por exemplo, ressalta que a experiéncia
proporcionou a ela “uma nova visao sobre a questao do livro didatico, que nao era
perceptivel essa visdo enriquecedora, questdes que eu nao havia observado no
processo de escolha e que na proxima escolha com certeza terei um novo olhar [...]".
Paulo (10 8) também enfatizou que desenvolveu novos olhares sobre as questdes
sociais e a hegemonia do saber dentro das propostas de atividades e de textos do
livro didatico adotado na sua escola.

Nesse caminho, de ressignificacdo do uso de LDs de linguas, Tilio (2008, p.
124) pontua que é “preciso administrar o uso do livro didatico de forma que ele atue
apenas como uma ferramenta auxiliar na negociacéo do significado e na construcao
do conhecimento” e, que, na intermediacao da/o professora/or, o conhecimento que
a/o aluna/o traz consigo deve ser considerado ao trabalhar textos e atividades
propostas.

Sendo assim, ressalto mais uma vez a importancia da formacao critica de
professoras/es de linguas para possibilitar discussdes e problematizacées de
guestdes sociais presentes ou ndo nos LDs, como, por exemplo, as representacdes
dos grupos minorizados, a hegemonia do saber, as relacdes de poder, a discriminacéo
das identidades sociais de raga, género e sexualidade etc. Sem o desenvolvimento
de um olhar critico, sem a compreensao que a/o professora/or € um agente politico, o

ensino de linguas nao alcanca sua funcéo social. Assim, é essencial entendermos que
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de que forma os movimentos individuais da/o docente dentro do seu aquario podem
provocar borbulhas, que venham a abrir espacos para outras vozes e praticas.

De um modo geral, considero que o0s apontamentos das/os agentes
colaboradoras/es, a partir das nossas discussdes, sdo extremamente relevantes para
a area de estudos e pesquisas voltadas para formacéo critica de professoras/es de
linguas e para o uso de materiais didaticos na educacao linguistica. Sao analises que
podem contribuir para a expansdo de perspectivas sobre essas tematicas (MONTE
MOR, 2013).

Conectando com a minha (auto)(trans)(form)acao docente

Ao longo da minha trajetéria profissional, os momentos de escolhas do LD
focalizavam, principalmente, nos aspectos linguisticos e nas propostas que
abarcavam mais os documentos norteadores, sem levar em consideracdo outras
guestdes acerca do uso da linguagem, sem refletir sobre as questdes sociais que sdo
atravessadas na/pela lingua(gem) e que estao presentes nos livros didaticos.

Entender, primeiramente, que a lingua é uma prética social e que por meio dela
os discursos, as relagcbes de poder, a hegemonia do saber sdo perpetuados e
naturalizados em nossas relacdes sociais e educacionais, mas simultaneamente,
entender também que é por meio dessa mesma lingua(gem) que podemos
(re)construir e empoderar os discursos daquelas/es que estdo a margem da
sociedade, como as pessoas negras, as mulheres, os indigenas etc., no sentido de
criar rupturas nessas relacdes construidas historicamente na sociedade foi essencial
nesse processo de (auto)(trans)(form)acdo para a (res)significacdo das minhas
praxiologias nas aulas de linguas com ou sem o livro didatico.

Todavia, agir criticamente ou ter uma postura problematizadora ndo € um
exercicio facil, pois carregamos em ngés as varias experiéncias e formacdes que séo
permeadas em nossos discursos, nas praticas sociais e pedagdégicas. Entretanto, as
discussGes nessa pesquisa-formacdo de professoras/es fizeram meu aquario
borbulhar e, em consonéancia com as palavras de Freire (1996), estou (re)pensando

as minhas praticas de ontem, para melhorar as minhas praticas de amanha.
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