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MOREIRA, Gabriel Gomes Ferreira. Praxiologias docentes na perspectiva intercultural
critica e os desafios de uma educagdo linguistica decolonial. Dissertagdo, 2023, 124p.
[Mestrado Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias]. Programa de Pos-
Graduacao Stricto Sensu Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias, da
UEG-Universidade Estadual de Goias.

RESUMO

Este estudo teve como proposito central propor uma reflexdo critica a partir da
problematizagao de vivéncias e praxiologias de professoras de lingua inglesa da Educagao
Basica da rede publica do estado de Goids, quanto as possibilidades e aos desafios de se
promover uma educa¢do linguistica numa perspectiva intercultural critica (CANDAU,
2020; DAMAZIO, 2008; KUBOTA, 2004; MOREIRA, FURLAN, 2022; OLIVEIRA,
SABOTA, 2020; RODRIGUES, SILVESTRE, 2020; WALSH, 2009, 2012, 2023) e
decolonial (BORELLI, 2018; BORELLI, PESSOA, 2019; MIGNOLO, 2011, 2017;
MIGNOLO, WALSH, 2018, PENNYCOOK et al., 2023, REZENDE, 2022, SEGATO,
2021) nesse contexto. Para isso, trés professoras da rede estadual de educagdo de Goids —
Malu, Aurora e Clarice — compartilharam suas experiéncias e praxiologias por meio de
relatos e registros escritos e/ou imagéticos, em quatro encontros virtuais de um grupo
focal. Antes de os encontros comegarem, as professoras participantes responderam a um
questionario inicial sobre seu contato com as perspectivas intercultural e decolonial de
educacdo linguistica. Entre os pensamentos (des)continuantes que este trabalho suscita,
destaco o fato de que, em muitos casos, as falas e praxiologias das professoras tenderem
a uma concepcao multiculturalista (KUBOTA, 2004) que, baseada em uma visdo
intercultural harmoénica de mundo, abre espaco para uma articulacdo funcional da
interculturalidade (WALSH, 2009). Os compartilhamentos das professoras demonstraram
variadas tentativas contra-hegemonicas, marcadas pela sensibilidade de aproximar suas
aulas da realidade de suas/seus estudantes e, a0 mesmo tempo, carentes de atitudes mais

problematizadoras para a constru¢do de um caminho em dire¢@o a decolonialidade.

Palavras-chave: Praxiologias. Educagdo linguistica critica. Interculturalidade critica.

Decolonialidade. Educagao publica.
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124p. [Interdisciplinary MA Program in Education, Language and Technologies].
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ABSTRACT

The main goal of this study was to propose a critical reflection by problematizing
experiences and praxiologies of English teachers who work at the public state education
of Goids, more precisely in regards to the possibilities and challenges to promote a
linguistic education under a critical intercultural perspective (CANDAU, 2020;
DAMAZIO, 2008; KUBOTA, 2004; MOREIRA, FURLAN, 2022; OLIVEIRA,
SABOTA, 2020; RODRIGUES, SILVESTRE, 2020; WALSH, 2009, 2012, 2023) and
decolonial ways of thinking (BORELLI, 2018; BORELLI, PESSOA, 2019; MIGNOLO,
2011, 2017; MIGNOLO, WALSH, 2018, PENNYCOOK et al., 2023, REZENDE, 2022,
SEGATO, 2021) in such context. Three teachers from the state education of Goias — Malu,
Aurora and Clarice — shared their experiences and praxiologies through speaking reports
and written and/or visual contents, in four online meetings of a focus group. Before the
encounters began, the teachers answered an initial questionnaire about their contact with
the intercultural and decolonial perspectives of linguistic education. Among the
(un)continuing thoughts that this study elicits, it is noticeable the fact that, in many cases,
the teachers’ talks and praxiologies tended towards a multiculturalist conception
(KUBOTA, 2004) that, based on a harmonic intercultural view of the world, sets ground
for a functional articulation of interculturality (WALSH, 2009). The teachers’ sharings
showed varied counter-hegemonic efforts, arranged with the thoughtfulness of
approaching their classes to their students’ realities and, at the same time, devoid of more

problematizing attitudes in the construction of pathways towards decoloniality.

Keywords: Praxiologies. Critical linguistic education. Critical interculturality.

Decoloniality. Public education.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Nesta secdo introdutoria, trago minhas motivagdes para a realizag¢do deste estudo,
considerando, brevemente, minha trajetéria como professor/falante de inglés e meu
posicionamento diante de colonialidades nos dias de hoje. Também, apresento a pesquisa,
destacando algumas preocupagdes ontoespistemologicas, movimentos metodoldgicos,

seus objetivos e sua organizacao.

Primeiras palavras: minhas vivéncias e como cheguei a proposta deste estudo

Ser educador/a no Brasil nos dias de hoje ndo ¢é tarefa facil. As vezes, como
professor, sinto-me como se estivesse jogando Whack-a-mole — jogo em que o jogador
utiliza um martelo para bater em personagens que vao aparecendo —, pois quando
“martelo” um problema, outro sempre aparece. Nao que eu tenha projetado uma trajetoria
tranquila como professor de linguas; eu sempre soube — ou, pelo menos, imaginava que
sabia/sei — que viriam varios desafios pela frente. Afinal, vivemos em um pais ao sul
global, cuja guerra contra as herangas de um processo de colonizacdo cruel ainda estd
sendo travada (Ailton Krenak!, 2019, comunicagio oral). Seria menos complexo se esses
problemas que mencionei fossem de carater pessoal, mas sdo problemas que tém afetado
a educagdo de diferentes formas, em seus aspectos praxioldgicos, que incluem a
funcionalidade, os fundamentos ideologicos e as propostas curriculares, entre outros.
Sobre isso, Vera Candau (2020) afirma que a educagdo tem sido alvo de uma onda
conservadora que tem implementado um projeto neoliberal no sistema escolar. A autora
afirma que este projeto ¢ fundamentado em uma concepgao tecnicista de educacdo em
que o mercado, bem como suas ideias de progresso, tem ditado as regras de uma cultura
escolar engessada. Embora haja consenso no meio académico de que existe
predominancia de uma educagdo conservadora, esse conservadorismo avangou muito nos
ultimos anos, especialmente com a chegada ao poder, no Brasil, da extrema-direita, o que
gerou agdes em série de desmonte de politicas publicas de cunho social e gerou o
surgimento de movimentos como o Escola sem Partido, por exemplo.

Recentemente, tornei-me professor de inglés da rede estadual de educagdo de
Goias, o que tem me permitido vivenciar esses desafios com frequéncia e de maneira

vivida — principalmente porque trabalho em uma escola militarizada, onde tenho que lidar

! Neste estudo, decidi mencionar o primeiro nome do/a autor/a sempre que citado pela primeira vez. Isso
porque devemos destacar que, na pesquisa qualitativa, ha espagos para as subjetividades no fazer cientifico.
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com uma concep¢ao conteudista de educagdo e, mais marcadamente, uma “docilizacio
de corpos” (Aline Mascarenhas, 2020) que ali estdo. Confesso que, muitas vezes, sinto-
me em uma montanha-russa de emogdes, pois, s vezes, me animo para promover
praxiologias significativas para minhas/meus alunas/os, porém, as vezes, sinto um grande
desanimo como professor, tendo em vista as dificuldades deste contexto educacional.
Destaco o comportamento de indiferenga de muitas/os alunas/os com professoras/es e,
mais intensamente, com a lingua inglesa. Antes de me tornar professor da educagao
publica, sempre trabalhei em escolas de idiomas, um contexto de educagdo linguistica
onde eu conseguia atuar mais facilmente, no sentido de que eu possuia uma estrutura
melhor e, principalmente, porque as/os alunas/os me escutavam. Olhando para a minha
trajetoria como professor, percebo que muito do que sinto agora, ao escrever esta
dissertacao e refletindo sobre minha préxis, se conecta com tudo que ja vivi e tenho vivido
na sala de aula. Por isso, trago, a seguir, um pouco da minha historia como professor e
falante de inglés.

Cresci em um bairro chamado Vila Monticelli, na cidade de Goiania, onde vivi até
os meus 18 anos. Monticelli ¢ um sobrenome tradicional de familias italianas, que
significa “monte do céu”, cujo significado aprendi pela fala de um padre em um culto
ecumeénico que aconteceu no bairro hd muitos anos. Trago a origem de seu nome para
dizer que de celestial aquele bairro ndo possuia nada. Era um lugar marcado por
profundos sinais de desigualdade social, o que, certamente, causava problemas de toda
ordem, com altos indices de criminalidade e ilegalidade, como o trafico de drogas.
Naquele contexto, muitas/os diziam que a maioria de suas/seus moradoras/es tornariam-
se bandidas/os. Felizmente, contrariando esta expectativa, tive apreco pelo estudo. Foi
neste contexto que, em 2010, com 12 anos de idade, comecei a me esforgar para aprender
inglés usando uma colecao antiga de livros e seus CDs, que chegaram para mim por meio
da minha saudosa avd, que comprou esse material de um vendedor que passara na rua.
Foi a partir dai que tive meu primeiro contato com outra lingua, um processo marcado
pela repeticao de excertos de falas gravadas e pela valorizagdo do método de gramatica e
traducdo. Isso me levou, ainda que inconscientemente, a uma concepgao estruturalista de
lingua.

Um ano antes de ingressar no curso de Letras: Inglés da Universidade Federal de
Goids, quando cursava o terceiro ano do Ensino Médio, tive a oportunidade de visitar os
Estados Unidos, por meio do programa Youth Ambassadors — uma iniciativa da

embaixada daquele pais que leva jovens brasileiros de escolas publicas para passar um
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més l4. Hoje vejo que, nessa experiéncia, passei a ver a lingua inglesa de maneira
extremamente neoliberal, tratando-a como um artefato de prestigio e poder que eu
acreditava que me diferenciava daquelas/es que nao a falavam, e que me proporcionaria
diversas oportunidades futuras. Ao pensar sobre as implicagdes da expansao do inglés de
modo global e local, Alastair Pennycook (2017, p. 2) apresenta a cangdo Third World
Child, da banda sul-africana Jonny Clegg and Savuka. Nessa can¢do, uma crianga
menciona que foi ensinada a andar nos sonhos do estrangeiro — learn to walk the dreams
of a foreigner. Acredito que, na minha ida aos Estados Unidos, tive uma experiéncia
parecida, pois assumi “sonhos americanos”, quis viver a imagem deles e,
consequentemente, falar e valorizar a lingua “deles”.

Foi com essas concepgdes que entrei no curso de Letras: inglés, com extrema
admiracdo por formas estruturalistas e mercadoldgicas de conceber lingua. Trago,
brevemente, essa trajetoria, pois, a partir dela comecei meu caminho como professor. Em
2017, ja no meu primeiro ano de graduacdo, tornei-me professor de inglés do Centro de
Linguas da Universidade Federal de Goids (UFG), onde tive grande crescimento
profissional. Em minhas aulas na graduacdo e em minhas orientagdes como
supervisionando no Centro de Linguas vivi grandes embates devido as concepgdes de
lingua e aprendizagem que eu carregava comigo. A partir dai, em um processo
ontoepistemoldgico turbulento, comecei a refletir sobre minhas praxiologias como
professor, entendendo o carater social da lingua(gem) e me aproximando de perspectivas
criticas de educacao linguistica.

Julma Borelli e Rosane Pessoa (2019), ao falarem sobre formagdo docente,
destacam que, além das disciplinas que fazem parte da licenciatura, como o estagio, os
conhecimentos que construimos ao longo de nossas vidas sdo essenciais para nossa
formagao. E pensando nesses conhecimentos que vivi e construi, que trago um pouco da
minha trajetoria, pois acredito que meu interesse em problematizar praxiologias de
educagdo linguistica surgiu, primeiramente, por causa de minhas proprias vivéncias.
Minha trajetdria como professor de inglés foi marcada por muitas reflexdes, sempre
pensando sobre mim, sobre o que eu fago e a maneira como o fago. Acredito que isso
baseia meu interesse em discutir as praxiologias das professoras deste estudo, pois, de
alguma forma, as problematizac¢des e vivéncias presentes nesta pesquisa afetam ndo so as
professoras participantes, mas a mim como professor-pesquisador.

Ultimamente, tenho compreendido que, além de refletirmos sobre nossas

praxiologias, temos que buscar formas outras de realizd-las, uma maneira de nos
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desafiarmos a exercer praticas que contraponham nosso status quo, praticas decoloniais
(Borelli, 2018). Pensando nisso, trago uma fala de Duda Salabert, deputada federal trans
por Minas Gerais?: “E impossivel discutirmos a possibilidade de o Brasil superar a
situacdo de neocoldnia sem colocarmos a educacdao como elemento central. Se queremos
um Brasil soberano, como dizia Darcy Ribeiro, precisamos de educacao” (Salabert, 2023,
informacgao verbal). A deputada fala da possibilidade de o Brasil superar sua condi¢ao de
neocoldnia, ou seja, de ir além das amarras coloniais que regem nosso modo de viver e
pensar. Walter Mignolo (2011) j& destacava essa situagdo da colonialidade que vivemos,
afirmando que as herangas coloniais de paises colonizados tém, ainda hoje, direcionado
nossos modos de ser, pensar e viver. Frequentemente, me vejo como refém dessa
colonialidade, ndo s6 por ser professor, mas por, como homem negro e gay, estar
centralizado na mira de uma necropolitica (Achille Mbembe, 2021) que ndo perdoa.

Salabert afirmou que a educacdo ¢ ferramenta chave nesse processo de superagao.
Isso dialoga com o pensamento de Rita Segato (2021), que assinala que, para que
movimentos decoloniais acontecam, ¢ importante que o Estado reconhega e articule a
educacdo como ferramenta de transformacdo. Isso me impulsiona, como educador, a
pensar que na e por meio da educag@o posso me esforcar para tentar superar desigualdades
que vivemos. De maneira especifica, e corroborando com o pensamento de Paulo Freire
(2023 [1968]), vejo que a educagdo — aqui destaco a educagdo publica — se faz crucial
para pensarmos no ontem, compreendermos o hoje e vislumbrarmos um amanha melhor.
E por isso que, neste estudo, decidi discutir praxiologias de professoras de inglés da
educacao publica, pois as vejo como uma forma de problematizar desafios desse contexto
educacional e pensar em formas outras, decoloniais, de confronta-los.

Para esperancar e buscar uma realidade menos desigual, acredito que devemos
nos mover pela empatia. Norman Fairclough (2001) destaca a necessidade de assumirmos
uma postura empatica em nossas praticas discursivas, o que, a meu ver, ¢ a base para
movimentos criticos na educagdo. Diante disso, creio que, para tentarmos construir uma
sociedade mais empatica, devemos ter a interculturalidade critica como forma de acao
decolonial e contra-hegemonica concreta (Walsh, 2009). Assim, me motivo a tentar
compreender as dindmicas socioculturais outras, modos de viver e pensar outros, a fim

de promover uma educag¢ao linguistica contextualizada e transformadora. E por isso que

’Fala da deputada federal Duda Salabert no encontro anual “Educagio J4”, MEC, em abril de 2023.
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articulei este estudo de modo a ver e praticar a interculturalidade critica como condigao
sine qua non para praticas decolonizadoras.

Diante dessa perspectiva, neste estudo, tenho como propoésito central propor uma
reflexdo critica a partir da problematizacao de vivéncias e praxiologias de professoras de
lingua inglesa da Educacdao Basica da rede publica do estado de Goias, quanto as
possibilidades e aos desafios de se promover uma educagao linguistica numa perspectiva
intercultural critica e decolonial nesse contexto. Mais precisamente, procuro discutir as
percepcoes dessas professoras sobre interculturalidade e decolonialidade; problematizar
os desafios para a promog¢ao de uma educagdo linguistica decolonial na educacao publica;
e refletir sobre possibilidades para uma educa¢do linguistica critica, intercultural e
decolonial a partir das praxiologias das professoras que participaram deste estudo. Os
objetivos aqui destacados, no meu entendimento, me conduziram no intuito de melhor
compreender as realidades da educagdo linguistica em escolas publicas de Goiés,
focalizando e problematizando o que as professoras participantes tém feito em suas aulas
de inglés.

O estudo se deu por meio de Grupo Focal (doravante GF) com trés professoras da
Educagdo Basica da rede publica estadual da cidade de Goiania-GO: Aurora, Clarice e
Malu (nomes ficticios escolhidos por elas). Os encontros do GF, num total de quatro,
aconteceram de forma online, por meio da plataforma Google Meet, durante os meses de
margo e abril de 2023. Os encontros foram conduzidos de forma a por em pratica cada
um dos objetivos deste estudo e tiveram a dura¢do média de uma hora cada um. No
primeiro encontro, refletimos sobre decolonialidade, a fim de que as professoras
pudessem explicitar suas percepc¢des sobre a tematica. No segundo encontro, discutimos
o que seria interculturalidade e pensamos em formas de articulé-la para promover uma
educagdo linguistica decolonial. No terceiro encontro, as professoras compartilharam
suas praxiologias, apresentando registros do que tém feito com suas/seus alunas/os em
suas aulas. Finalmente, no quarto encontro, discutimos como o Documento Curricular
para Goias (DC-GO) se concretiza (ou ndo) nas/para as praxiologias das professoras. Ao
fim do ultimo encontro, as professoras construiram uma nuvem de palavras de forma a
representar suas experiéncias no grupo.

Para registrar o material empirico desta investigacdo, todos os encontros foram
gravados em dudio e em video, totalizando trés horas e cinquenta e quatro minutos de
gravacdo. Antes de dar inicio aos encontros, as professoras responderam a um

questionario inicial, que teve como objetivo compreender mais sobre sua vida, carreira e
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concepgoes sobre educacdo linguistica critica, decolonialidade e interculturalidade. Além
disso, como pesquisador, redigi diarios de campo para cada encontro, que tiveram a
finalidade de destacar as falas mais pertinentes para os objetivos do estudo e identificar a
conexdo de discussdes com temadticas em comum. Também, foram apresentados,
discutidos e analisados registros de atividades realizadas pelas professoras, nas formas
verbais e/ou imagéticas, junto aos seus compartilhamentos, para pensar sobre
possibilidades e desafios para uma educagdo linguistica decolonial a partir de suas
praxiologias.

Destaco que as reflexdes articuladas nos encontros do grupo focal se deram de
forma a suscitar problematizagdes acerca das praxiologias das professoras participantes.
Sendo assim, apesar de terem acontecido discussdes acerca das formagdes e percepgdes
ontoepistemoldgicas das professoras, o foco da pesquisa concentra-se em suas
praxiologias. Trago este delineamento, pois muitas discussdes que surgiram durante os
encontros, que demonstram o carater holistico de nossas praxiologias como
professoras/es de linguas, abordaram diferentes tematicas, como formagao docente, livros
didaticos, politicas linguisticas etc. Assim como Mariana Mastrella-de-Andrade e Rosane
Pessoa (2019), reconheco que existem diferentes fatores que influenciam nossas
praxiologias, porém procurei trazer para esta dissertagdo as discussdes que mais se
aproximam dos meus objetivos, principalmente no que se refere a problematizar o que as
professoras tém feito em suas aulas de inglés.

Este estudo estd organizado em quatro partes. Inicio pela presente secdo
introdutoria, tendo em vista minhas vivéncias e as motivagdes que me levaram a realizar
esta pesquisa, bem como os objetivos estabelecidos para este estudo. A seguir, no primeiro
capitulo, sdo tratados os percursos metodoldgicos aqui tracados. Posteriormente, o
capitulo dois trata das percepcdes das professoras acerca da interculturalidade e
decolonialidade e problematiza suas vivéncias com a educagao linguistica nas escolas em
que atuam. Por fim, no capitulo trés, reflito sobre desafios e potencialidades para uma
educacao linguistica critica, decolonial e intercultural considerando atividades realizadas
pelas professoras em suas aulas de lingua inglesa. As discussdes que realizo neste estudo
se direcionam pelos seguintes questionamentos: Quais as percepcdes das professoras
participantes sobre decolonialidade e interculturalidade? Quais os desafios enfrentados
na implementacdo de uma educagao linguistica decolonial, na educagdo publica, a partir

dos relatos dessas professoras? O que as praxiologias docentes das professoras
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participantes evidenciam sobre possibilidades de uma educagdo linguistica critica,

intercultural e decolonial em contexto de escolas publicas?
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CAPITULO 1

PERCURSOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, descrevo e discuto os procedimentos metodologicos do estudo. O
capitulo estd dividido da seguinte maneira: 1) discussdo sobre a pesquisa qualitativa-
interpretativista; 2) reflexdo acerca da perspectiva interpretativista na Linguistica
Aplicada; 3) problematizagdo da metodologia de pesquisa anelando movimentos
decoloniais; 4) contextualizagdo do estudo e das participantes; 5) detalhamento e
discussdo das fontes do estudo — questionario inicial individual, grupo focal, didrio
reflexivo e registros de atividades realizadas pelas professoras; e, por fim, 6) algumas

consideragdes sobre a discussdo do material empirico gerado.

1.1 A pesquisa qualitativa

Este ¢ um estudo qualitativo, de cunho interpretativista. Afinal, o que ¢ um estudo
qualitativo? Para realizar essa discussdo, inicio destacando a trajetoria de resisténcia da
investigagdo qualitativa que, segundo Norman Denzin e Yvonna Lincoln (2005), tem sido
um percurso marcado por embates. As autoras explicam que a pesquisa qualitativa tem
sido alvo de um discurso politico de desmerecimento, fundamentado em uma perspectiva
positivista do fazer cientifico. Mais precisamente, Denzin e Lincoln (2005, p. 2, tradu¢do
minha) afirmam que esses discursos se referem a investigacdo qualitativa como “ndo-
cientifica, somente exploratdria, ou subjetiva”, muitas vezes também chamada de “uma
versdo mascarada do Marxismo”. Isso nos demonstra, de maneira inegavel, que
desenvolver pesquisa qualitativa € um ato de resisténcia.

Denzin e Lincoln (2005, p. 3, tradu¢do minha) explicam que a pesquisa qualitativa
consiste de “praticas que tornam o mundo mais visivel”. Essas praticas sdo desenvolvidas
de maneira localizada e “envolvem uma abordagem naturalista e interpretativista para
com o mundo”. Isso significa, segundo as autoras, que o/a pesquisador/a constroi a
investigacdo em seu ambiente natural, entendendo o fendmeno através dos significados
gerados pelos/as participantes do estudo. Apesar de este estudo ndo se concretizar em um
contexto natural de investigacao que, no caso desta pesquisa, seria a escola publica, busca
compreender as vivéncias de professoras que ali estdo. Denzin e Lincoln (2005)
acrescentam que a pesquisa qualitativa envolve uma grande variedade de material

empirico, como “estudo de caso, experiéncia pessoal e historias de vida”. Isso reitera o
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cardter interacional deste estudo, posto que a subjetividade estd centralizada nas
discussdes propostas.

Em discussdo sobre a ética na pesquisa qualitativa, Maria Antonieta Celani (2005, p.
109) parte da ideia de que, “se a vida social ¢ dialdégica, o0 método para descrevé-la
também deve ser dialodgico”. Isso nos direciona aos movimentos de uma investigagao
qualitativa interpretativista, os quais, conforme a autora (2005), estdo centrados na
geracdo de significados por meio de uma relagdo dialdgica entre pesquisador/a e
participantes. Para que essa relagdo se estabelega, ¢ preciso que o0s processos
metodolégicos da pesquisa sejam pensados de modo a valorizar a agéncia dos/as
participantes, uma vez que os resultados emergem conforme suas atuagdes no estudo.
Contudo, Celani (2005) destaca que ndo ha plano definitivo para este tipo de investigagdo,
considerando que o estudo se constroi pelo proprio desenrolar de suas interagdes.

Por seus resultados serem gerados de maneira gradativa e interativa — uma situagao
aberta, na fala de Celani (2005) —, a pesquisa qualitativa apresenta desafios. A autora
argumenta que, como reflexo desse processo construtivo, surgem “riscos € problemas
imprevistos”, cujo fim ndo pode ser pré-determinado (op cit, p. 110). Diante disso, o/a
pesquisador/a assume papel de extrema importdncia em exercer uma abordagem ética
para o estudo, assim tendo que priorizar a integridade dos/as participantes. Sobre este
processo, Celani (2005, p. 110) afirma que seu desenvolvimento ¢ marcado por uma
“relagdo assimétrica de poder”, pois o/a pesquisador/a ¢ sempre aquele/a que tomard
decisdes quanto ao carater epistemoldgico e metodolégico do estudo. E por isso que,
conforme a autora, o/a pesquisador/a deve tomar decisdes de modo a evitar qualquer tipo
de prejuizo aos/as participantes.

Além de ser de cunho interpretativista, este trabalho também se desenvolve de
maneira critica. Sobre a pesquisa qualitativa critica, Celani (2005, p. 110) esclarece que
¢ uma investiga¢ao centrada na ideia de “oposi¢ao ao controle técnico”. Isso acontece de
forma a evitar hierarquizagdes nas relagdes do estudo, garantindo assim que participantes
protagonizem a investigacdo. Neste contexto, Celani (2005, p. 111) explica que “a
participagdo de todos ndo ¢ apenas um meio, mas ¢ respeitada como um “fim em si
mesma”, 0 que acontece por uma perspectiva de empoderamento, sendo a emancipagao
“o fim ultimo”. Considerando essa perspectiva, este estudo se desenvolve pelas/nas
contribui¢des das participantes, reconhecendo, assim, suas agéncias e protagonismo nas

significagdes que aconteceram ao longo do estudo.
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1.2 A pesquisa interpretativista na Linguistica Aplicada

Este estudo encontra-se no escopo epistemoldgico da Linguistica Aplicada Critica, o
que torna pertinente pensar sobre as praticas metodologicas que este campo de estudo
evoca. Porém, antes de pensar no como, ¢ importante pensar no porqué. Sobre isso, Luiz
Paulo da Moita Lopes (1994, p. 332) explica que a perspectiva interpretativista esta
fundamentada em uma ideia de “multiplicidade de significados”, os quais resultam das
interpretagdes dos seres humanos acerca do mundo que habitam. Além disso, o autor fala
de “intersubjetividade”, afirmando que os sentidos sdo construidos pela interacdo das
subjetividades no processo de significagdo. Dito isto, a perspectiva interpretativista se faz
mais cabivel para a pesquisa em Linguistica Aplicada, sendo que a sociabilidade do
processo de construcdo de sentidos se aproxima das preocupacdes deste campo de estudo.

Isto posto, volto as praticas metodoldgicas em LA. Em relagdo a isso, Moita Lopes
(1994, p. 334) diz que o pesquisador em LA “quer interpretar os significados construidos
pelos participantes na sala de aula de linguas”. Sobre este processo, ¢ valido retomar o
conceito de intersubjetividade do autor, uma vez que estes significados construidos na
sala de aula de linguas se ddo, principalmente, pela relagcdo dindmica entre professores/as
e estudantes. Mais uma vez, ¢ perceptivel que o foco interpretativista diz respeito ao
processo e ndo, exclusivamente, ao produto. Como diz Moita Lopes (1994), a perspectiva
interpretativista desloca a investigacdo de um possivel produto final para um complexo
processo de construcdo. Neste processo, ndo me situo como aquele que interpreta as
construcdes e relatos das participantes deste estudo, mas como alguém que, junto a elas,
intercambia sentidos em nossas discussoes.

Em um olhar metateérico e metametodologico, Marilda Cavalcanti (2006)
problematiza conceitos e praticas naturalizados em pesquisas em LA. Com foco em
pesquisas realizadas com minorias,® — a autora destaca seu trabalho com a formagdo de
professores indigenas — Cavalcanti afirma que praticas que por muito tempo foram
naturalizadas em LA ndo se fazem mais justificaveis no contexto social atual. A autora
afirma que “esses conceitos/procedimentos cristalizados e classicos foram elaborados em
uma época em que se focalizavam minorias linguisticas como ‘objetos’ de pesquisa e nao

como agentes pensantes” (Cavalcanti, 2006, p. 234).

3 No sentindo de tentar problematizar saberes hegemodnicos, penso ser melhor utilizar “grupos
menorizados”.
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Por uma perspectiva pds-colonial, Cavalcanti (2006) denuncia que, muitas vezes,
praticas positivistas adentram entre aqueles/as que procuram exercer uma investigagao
interpretativista. A autora afirma que a multiplicidade de sentidos, que rege a postura pos-
colonial, perde-se em meio aos discursos hegemodnicos da pos-modernidade. Neste
sentido, refletindo sobre seu posicionamento como pesquisadora, Cavalcanti (2006) diz
que “dificilmente nos questionamos sobre a bagagem que levamos para adentrar o
territério do outro” (Cavalcanti, 2006, p. 237). Este pensamento dialoga com a
performance ontoepistemologica deste estudo, pois me preocupo em refletir sobre meu
comportamento enquanto pesquisador. Tendo isso em mente, destaco que os percursos
tracados nesta pesquisa se concretizam pelo processo de intersubjetividade, destacado por
Moita Lopes (1996) e, principalmente, pelos meus proprios anseios em fomentar um fazer
cientifico menos excludente. Assim, ¢ uma tentativa de se deslocar do paradigma do
pesquisador como fonte de informagao, para a ideia de construcao de sentido em didlogo
com as participantes, ou seja, sentidos construidos de professoras para professor-

pesquisador e vice-versa.

1.3 Pelejando por rupturas na metodologia cientifica

Assim como Walter Mignolo e Catherine Walsh (2018), procuro me dedicar a outros
saberes e histdrias que ndo somente os eurocéntricos. Por isso, empenho- me, nesta parte,
em problematizar o termo “pesquisa”, a fim de esclarecer as perspectivas metodologicas
pelas quais tento me aventurar. Linda Smith (2018, p. 1) aponta que o termo “pesquisa”
estd “inextricavelmente conectado ao imperialismo europeu e o colonialismo”, tendo se
constituido por meio de relagdes de superioridade entre pesquisador, posi¢do do europeu
branco invasor, e pesquisado, povos nativos irracionalizados. Olhando pelo ponto de vista
dos que sdo objetificados — povos indigenas —, a autora diz que a palavra “pesquisa” ¢
uma das palavras “mais sujas” no vocabulario indigena, pois remete a uma “poderosa
historia lembrada”, uma historia pelos olhos dos/as colonizados/as. Diante disso, digo que
¢ crucial assumirmos iniciativas contra-hegemonicas ao fazer pesquisa, no sentido de
procurarmos, nas palavras de Viviane Silvestre e Valéria Rosa-da-Silva (2022, p. 157),
“horizontes metodoloégicos outros”.

Se atentando a pesquisas em Linguistica Aplicada realizadas no Programa de Pos-
Graduacdo em Letras e Linguistica da Universidade Federal de Goias (PPGLL/UFQG),

todas orientadas por Rosane Rocha Pessoa, Silvestre e Rosa-da-Silva (2022) discutem
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possibilidades metodoldgicas decoloniais, ndo no sentido de postular modelos, mas na
tentativa de procurar percursos outros. Como destacam as autoras, estes trabalhos
problematizam o fazer cientifico, elucidando que, muitas vezes, “as agendas de pesquisa
em Linguistica Aplicada reforcam dicotomias como pesquisador-pesquisado, universal-
local, objetividade-subjetividade, entre outras, que contribuem para a manutengdo de
colonialidades” (Silvestre; Rosa-Da-Silva, 2022, p. 158). A vista disso, quero destacar
onde me encontro como professor-pesquisador. Para isso, considerarei as dicotomias
mencionadas pelas autoras.

Binarismos constituem uma das principais formas de articulagdo da logica colonial,
se estabelecendo por relacdes de poder e naturalizando a exclusdo de saberes e modos de
viver (Walsh, 2009). Trago o pensamento de Walsh (2009) sobre “categorias binarias”,
pois acredito que € neste escopo que Silvestre e Rosa-da-Silva (2022) se baseiam para
falar das dicotomias problematizadas pelos estudos que discutem. As professoras-autoras
mencionam, inicialmente, a dicotomia “pesquisador-pesquisado”, que esta relacionado ao
papel que assumimos enquanto pesquisadores/as. Viviane Silvestre (2017) se questiona
sobre quantas vezes assumimos o papel de “colonizadores” ao fazer pesquisa, assim
embarcando um “saber hegemonico e salvacionista”. Com isso em mente, retomo o
pensamento de Moita Lopes (1994) sobre a intersubjetividade na pesquisa qualitativa, no
sentido de afirmar que, neste estudo, assumo uma posicdo de mediador. Mais
especificamente, quero dizer que minha subjetividade se entrelaca aos processos de
construcdo de sentidos que tive com as professoras participantes. Aprendo com suas
experiéncias e busco centraliza-las nas movimentacdes deste trabalho, tendo assim, em
vista, seu protagonismo.

Isto se conecta a outra dicotomia que quero tratar, a “objetividade-subjetividade”. Em
relag@o aos saberes que se movimentam na pesquisa, Julma Borelli (2018) problematiza
os conhecimentos que legitimamos em nossas produgdes. Inspirando-me em sua
problematizagdo, destaco que, neste trabalho, as subjetividades, principalmente as das
professoras, possibilitam minhas discussdes, pois sdo elas que eu discuto, que
direcionaram a estruturacdo deste estudo e que viabilizaram a construcdo desta
investigacdo. De maneira mais precisa, essas subjetividades entrecruzaram e sustentaram
as discussdes do grupo focal, as respostas dos questiondrios iniciais, as conversas no
grupo de Whatsapp que criamos, minhas anotac¢des no diario de pesquisador, os topicos
que organizam as subse¢des de cada capitulo, bem como as reflexdes das atividades que

as professoras apresentaram no terceiro encontro. Assim, neste estudo, ajo no sentido de
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criar espaco ¢ ambiente para a manifestacio de experiéncias concretas que ja se
movimentam na realidade da educagdo linguistica em escolas publicas de Goias, ou seja,

me dedico a organizar minhas discussdes sobre as praxiologias dessas professoras.
1.4 Contexto do estudo e as participantes

Nesta parte, apresento o contexto do estudo, destacando os critérios de selegdo das
participantes. Também, falo sobre as professoras participantes, descrevendo suas
informagdes pessoais e profissionais, mas, de maneira mais significativa, suas impressoes

sobre si mesmas.

1.4.1 Contexto do estudo

Durante meus ultimos anos como professor de lingua inglesa, sempre tive a
impressao de que a universidade se distanciava da realidade das escolas publicas. Parecia
que o contetido dos textos que estudavamos ndo se aproximava de possiveis praxiologias
para uma educagdo linguistica critica e significativa ao contexto publico de ensino.
Assim, trouxe essa angustia para o mestrado comigo. Aqui, como muitos/as que
decidiram trilhar este caminho — o elitizado caminho da academia —, percebi que o fazer
cientifico nem sempre ¢ praticado em favor de todas e todos. Talvez, essa percepcao se
aproxime da experiéncia de bell hooks (2013) durante o inicio de sua carreira como
professora universitaria. A autora diz que parecia ndo haver lugar para as paixdes naquele
ambiente, onde tudo parecia funcionar por uma logica ultra racionalista, assim
negligenciando os desejos e motivagdes de muitos/as que tentavam existir naquele
ambiente.

Felizmente, encontrei pessoas cujos estudos refletem suas angustias e anseios, que
me influenciaram a desenvolver esta pesquisa. Desde sempre, quis realizar uma discussao
que aproximasse a universidade das escolas publicas. Por isso, apds conversas e
participagdes em eventos, enxerguei 0 GEPLIGO (Grupo de Estudos de Professoras/es
de Lingua Inglesa de Goids) como um canal de aproximagdo entre este estudo e a
realidade da educagdo linguistica no contexto educacional de Goiés. Assim, cheguei a
decisdo de que o principal critério de selecdo das participantes seria trabalhar com
professoras/es de lingua inglesa que estivessem participando, ou que ja tenham
participado, do GEPLIGO. Afinal, o que ¢ 0 GEPLIGO? Por que escolher professoras/es

deste grupo de estudo?
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Segundo a coordenadoras do GEPLIGO, trata-se de um “grupo de estudos,
construcdo coletiva, aposta. Textos, vivéncias, compartilhamentos. Pouca gente, muito
afeto.” (Pessoa; Silvestre et al., 2022, p. 35). Com inicio em 2016, o GEPLIGO ¢ uma
iniciativa que busca discutir praxiologias criticas de educacdo linguistica com
professoras/es de inglés de escolas publicas de Goias. Como mencionado inicialmente, ¢
uma aposta voltada as vivéncias e ao compartilhamento, que se sustenta pela relagao das
universidades com as escolas. Os anseios de Rosane Pessoa e Viviane Silvestre,
coordenadoras do grupo, ao criar o grupo, foram:

[...] expandir colaborativamente nossas concepgdes e acdes sobre educacgio de
lingua inglesa no estado de Goids, estudar e discutir literatura sobre
perspectivas criticas de educagao linguistica e promover a participagdo em um
grupo do Google para compartilhamento de noticias, atividades de aula, textos

e demais materiais com énfase em perspectivas criticas de educagdo
linguistica. (Pessoa; Silvestre et al., 2022, p. 35)

Aqui, retomo as reflexdes de hooks (2013) acerca do lugar de nossas paixdes na
academia. Sobre isso, a autora diz que “professores raramente falam sobre o lugar de Eros
ou do erdtico em suas salas de aula” (hooks, 2013, p. 253). A autora concebe o erotico
como uma “for¢a motriz”, que diz respeito aos desejos, paixdes e motivagdes das pessoas.
Para ela, professoras/es assumem uma atitude ultra racionalista comum na sociedade
ocidental, a qual denomina de “o pensamento filosofico do dualismo metafisico”, de que
ndo existe lugar para uma relacdo dialdgica entre e corpo e mente (hooks, 2013, p. 254).
E quase uma exigéncia da modernidade, tratando-se de ambientes educacionais, que o
corpo seja deixado de fora de salas de aula, dando assim exclusividade a mente. Hooks
(2013) diz que isso se sustenta em favor de uma crenca positivista da imparcialidade,
sendo a mente o meio exclusivo para a pratica da racionalidade pregada em diversas
universidades. Trago essa reflexdo de hooks (2013), pois as falas de Pessoa e Silvestre (et
al.,2022), no que tange as suas motivagdes para a criagdo do GEPLIGO, se movimentam
em sentido contrario a essa pratica universalizadora da razdo, ou seja, o GEPLIGO ¢ um
grupo de estudos resultante dos desejos, anseios e angustias de professoras pesquisadoras.

Além disso, Pessoa e Silvestre (et al., 2022), ao falar da criagdo do GEPLIGO,
dizem que “queriamos falar de n6s e do nosso trabalho”; também, afirmam que “era uma
aposta de formagdo” (Pessoa; Silvestre et al., 2022, p. 35, grifo das autoras). Assim como
os desejos das coordenadoras do GEPLIGO, este estudo se movimenta em paralelo aquela
minha angustia mencionada anteriormente, de que a escola publica deve sim ser

focalizada no fazer cientifico de universidades, principalmente tratando-se de pesquisas
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feitas em programas de formagao de professoras/es. Em sintonia com Pessoa e Silvestre
et al. (2022), este estudo € uma aposta de reflexdo, uma aposta em refletir sobre vivéncias
de professoras de inglés em escolas publicas de Goids, uma aposta em compreender 0s
desafios enfrentados por elas na (des)construgdo de praxiologias de educagado linguistica

(a)criticas, (de)coloniais e interculturais.

1.4.2 As professoras participantes

Neste estudo, reflito sobre as vivéncias e praxiologias de trés professoras de inglés
de escolas publicas em Goias*: Aurora, Clarice € Malu — nomes ficticios escolhidos por
elas. Aqui, apresento essas professoras, ndo somente com informagdes gerais, mas com
desejos e anseios compartilhados por elas. O que trago nesta subsecao foi compartilhado
pelas participantes de duas maneiras: em um questionario, respondido inicialmente, € no
terceiro encontro que tivemos. Apos ler as respostas das professoras aos questiondrios,
percebi que haviam somente informacgdes referentes as suas formagdes e vida
profissional. Por isso, em um esfor¢o para melhor compreender quem as participantes
realmente sdo, pedi para que falassem mais sobre si em nosso terceiro encontro, mas,
dessa vez, sem focar na vida profissional.

Ao iniciar a apresentagdo de cada professora, trago uma parte de um poema, sobre
a qual falo brevemente. Para mim, esses excertos de poemas representam o contato que

tive com cada participante durante os encontros do grupo focal.

Aurora

quero pedir desculpas a todas as mulheres

que descrevi como bonitas

antes de dizer inteligentes ou corajosas

fico triste por ter falado como se

algo tdo simples como aquilo que nasceu com vocé
fosse seu maior orgulho quando seu

espirito ja despedagou montanhas

de agora em diante vou dizer coisas como

vocé é forte ou vocé é incrivel

ndo porque eu ndo te ache bonita

mas porque vocé é muito mais do que isso

4 Malu atua na cidade de Aparecida de Goiania, enquanto que Aurora e Clarice atuam em Goiania.
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(Quero pedir desculpas a todas a mulheres, Rupi Kaur)

Ao pensar sobre Aurora, me vem em mente palavras como “poder e potencial”.
Neste poema de Rupi Kaur, existe um pedido de desculpas as mulheres, desculpas por
subestimar seu potencial, sua agéncia. Escolhi este excerto porque vejo Aurora como a
mulher descrita neste poema, uma mulher cujo espirito ja despedacou montanhas. Além
disso, vejo esse espirito desbravador de Aurora como uma marca de seu esperangar, um
esperangar por uma educagdo linguistica publica de qualidade.

Aurora escolheu seu pseudonimo por ser o nome da princesa favorita de sua filha
e, também, o nome da sua gata. Aurora tem trabalhado na rede municipal de educacao de
Goiania como professora de lingua inglesa desde 2008, e tem participado do GEPLIGO
desde 2019. Aurora trabalha com a primeira fase da Educagdo Fundamental, dando aula
para estudantes do 1° ao 5° ano. Segundo a professora, ela escolheu participar do

GEPLIGO porque:

A principio foi para sair da sala de aula, para respirar e ter um tempo em outro
ambiente. No entanto, o objetivo era falar inglés, trocar experiéncias e
aprender/rever conceitos e teorias sobre o ensino de linguas. (Aurora,
questionario inicial)

Esta fala de Aurora j& nos proporciona um vislumbre de seu anseio pela
descoberta. Junto a isso, Aurora sempre demonstrou um desejo de se auto aprimorar como
professora de inglés, revisitando suas crengas e buscando um caminhar ressignificado.

Como expliquei anteriormente, pedi para que as professoras falassem mais sobre

si em nosso terceiro encontro. Neste compartilhamento, Aurora disse que:

Eu s6 penso no trabalho no momento... [tomando um tempo para refletir sobre
o meu pedido]. Olha, eu sou mae, tenho duas meninas, sou esposa do Ledo
[nome ficticio], e eu me descobri professora por acaso. Assim, ndo foi minha
primeira formagao, mas quando eu comecei a dar aula, eu vi que gostava dessa
ideia, dessa profissdo, ¢ ai eu fui cursar Letras, fui fazer os cursos de
especializacdo, mestrado, e ai... me pegou de cheio. Eu sou uma pessoa muito
organizada, muito séria. As vezes, eu chego na escola e o pessoal fala assim:
“vocé ¢ muito séria, muito organizada, muito centrada”, ¢ eu sou mesmo.
Quando eu pego pra fazer, eu tento fazer o meu melhor e fago aquilo com foco,
ndo sou de muita conversinha, falo o necessario, falo o basico, € ndo sou muito
de papinho, assim... extra ndo, ¢ aquilo ali, pa-pum. As pessoas até falam
assim: “a Aurora quase nao fala, mas quando ela fala, ela fala em cheio”. Entdo,
eu sou assim, mais seriazona, porém muito organizada [risos]. (Aurora, grupo
focal)

Além de ser forte como a mulher descrita por Rupi Kaur, Aurora tem nogao da sua
forca. Essa fala de Aurora também me lembra a mulher descrita por Amanda Pred, em “A

mulher e seu lugar em nossa sociedade”, uma mulher que trilha seus caminhos mostrando
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que sua forca ndo ¢ limitada. Também, Aurora diz que a profissdo de professora “lhe
pegou de cheio”, explicando que nio foi sua primeira op¢do como carreira. Reflito sobre
essa fala de Aurora pensando no contexto educacional brasileiro, onde “é crescente o
numero de licenciaturas fechadas por falta de candidatos no Brasil” (Sidnei Araujo;
Marcelo Purificagio, 2021, p. 1). E notavel que muitas/os ndo querem ser professoras/es,
uma profissdo cujo discurso de vocagdo profissional, ou um certo “dom” para a docéncia,
parece tentar amenizar as problematicas de seu oficio. Apesar de parecer se aproximar
dessa ideia de vocagdo, vejo a fala de Aurora como um demonstrativo de sua paixdo pelo
que faz, ndo no sentido de ter sido, de alguma forma, “chamada” para isso, mas por

acreditar e aproveitar aquilo que faz.

Clarice

Ampara, mas te ampara primeiro.
Guarda as distdncias.

Te constroi. Te cuida.

Entesoura teu poder.

O defenda.

O faga por vocé.

Te peco em nome de todas nos.

(Conselhos para a mulher forte, Gioconda Belli)

Neste excerto, Gioconda destaca a importancia do autocuidado entre as mulheres.
Refletindo sobre isso, vejo Clarice como uma mulher forte, uma mulher que age em prol
de sua familia. Além disso, vejo uma mulher com muita experiéncia, uma experiéncia que
parece ter sido construida por meio de amparo, tanto consigo mesma, quanto com as
pessoas ao seu redor.

Clarice trabalha na rede municipal de Goidnia como professora de lingua inglesa,
onde iniciou sua carreira ha 17 anos. Clarice atua com a segunda fase da Educacdo
Fundamental, dando aula para estudantes do 8° e 9° ano. A professora participou do
GEPLIGO em 2020, mas ndo conseguiu retornar ao grupo neste ano. Nas palavras de
Clarice, ela escolheu participar do GEPLIGO

Para continuar a ler, estudar e compartilhar conhecimento com outros

professores de lingua inglesa. Assim, participar de um curso voltado para a
formag@o continuada. (Clarice, questionario inicial)
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Como explica Clarice, seu desejo de participar do GEPLIGO esta centrado na formacao
continuada, na constru¢do de conhecimento. Assim como Aurora, Clarice destaca a

importancia da troca de experiéncias com outras/os professoras/es.

Ao falar sobre si, Clarice diz:

Eu penso mais na minha familia do que no trabalho. E mil vezes meu
pensamento na minha familia, como se diz... ¢ 99% do meu pensamento na
minha familia e 1% no trabalho. Eu sou esposa, mae de trés filhos criados, ja
estdo independentes, €... ndo dependem mais de mim, assim, ndo dependem
financeiramente. Entdo... eu fiz 50 esse ano, né¢? Entdo, pra mim, esses 50 anos,
ele ta... praticamente, eu to6 muito reflexiva, mas ele ta servindo pra mim como
sendo um divisor de 4guas. E uma nova etapa da minha vida, né... que eu
formei o ultimo filho o ano passado, era o que faltava pra formar, e agora é
uma nova etapa da minha vida, como se eu tivesse criando novas
oportunidades. (Clarice, grupo focal)

Como eu mencionei anteriormente, pensar em Clarice € pensar em familia. Clarice
deixa claro a importancia da familia no seu viver, sempre mencionando isto em suas falas.
Também, Clarice destaca seu sentimento de renovagao agora que estd com 50 anos, assim
buscando possibilidades para uma nova etapa. Carlos Drumond de Andrade fala de uma
pedra no meio do caminho, se referindo aos obstaculos que surgem em nossas jornadas.
Para Clarice, os 50 ndo atrapalham sua trajetéria, ndo sdo uma pedra no caminho,

representam uma porta de entrada para novas vivéncias.

Malu

Como dois e dois sdo quatro
sei que a vida vale a pena
embora o pdo seja caro

e a liberdade pequena

(Como dois e dois sdo quatro, Ferreira Gullar)

Em Como dois e dois sdo quatro, Ferreira Gullar fala de esperanga, uma esperanca
em ter uma vida melhor diante dos problemas. Ao escutar Malu nos encontros, falando
de suas motivagdes e praxiologias, sempre percebi um esperangar, principalmente
tratando-se de suas/seus estudantes. Malu tem trabalhado com estudantes da EJA
(Educagdo de Jovens e Adultos), pessoas que lutam contra dificuldades para que
consigam estudar. As praticas de Malu ecoam a ideia de que a vida vale a pena, que

estudar vale a pena, apesar dos obstaculos, apesar do pao ser caro.
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Malu trabalha na rede estadual de educacao de Goias, onde comecou ha 21 anos.
Atualmente, Malu tem trabalhado na area administrativa, mas trouxe para os encontros
suas experiéncias com sua ultima turma, uma turma de EJA, com a qual trabalhou no ano
de 2022. Ao falar de suas motivagdes para participar do GEPLIGO, Malu diz que:
Nesse grupo € possivel compartilhar nossas vivéncias e experiéncias quanto a
nossa pratica em sala de aula. Além disso, as leituras/discussdes sobre tantos
assuntos nos fazem crescer muito profissionalmente. (Malu, questionario
inicial)

Mais uma vez, o compartilhamento de vivéncias surge como um dos motivadores para as

professoras estarem no GEPLIGO. Isso vai ao encontro da principal finalidade deste

estudo, que ¢ discutir e problematizar essas experiéncias.

No terceiro encontro, ao falar de si mesma, Malu diz que:

Eu sou uma pessoa muito... ndo sei... esperangosa. Nao sei se esse seria o
termo. Nos meus planejamentos... eu sou uma pessoa que planeja muito, tudo.
Nem sempre € possivel realizar no meu tempo, né... mas eu sou uma pessoa
que tem muita esperanga em tudo o que eu anseio. Eu tenho dois filhos, uma
menina e um menino, ainda sdo dependentes de mim em tudo. Ela tem 17 e ele
tem 14 anos, entdo, eu tive filhos assim... dentro dos 30. Eu também... todos
os meus planos, mesmo os de trabalho, eu levo em consideragdo minha vida
familiar, porque pra eu me planejar 14 eu tenho que pensar como eu vou me
organizar por aqui. De personalidade... eu acredito que sou essa pessoa que
tem muita esperanga no mundo. Quando eu vejo noticias como essa de hoje,
eu fico muito triste em relagdo a humanidade, em relagdo a como o ser humano
se comporta. Mas eu também vejo que, por outro lado, eu tenho uma
responsabilidade muito grande em formar pessoas diferentes, em me
comprometer a fazer diferenca na vida de outras pessoas. E ai, eu me volto ao
trabalho, porque 14, também, eu fago o mesmo trabalho que faco com meus
filhos aqui em casa, em relag@o a conscientizacdo do mundo que a gente vive.
(Malu, grupo focal)

Ao falar sobre minha experiéncia com Malu, assim me referindo as falas de
Ferreira Gullar sobre esperanga, eu ainda ndo havia reassistido o relato de Malu sobre si
mesma, que agora, ao ser revisitado, confirma o esperancar que comentei. Como eu disse,
Malu ¢ uma pessoa que caminha pelo esperangar e, aqui, penso no esperangar de Freire
(1992), que afirma que, sem o esperangar, a luta “fraqueja e titubeia”. Freire (1992)
também diz que sua esperanca, sozinha, ndo vence a luta. Isso se aproxima da fala de
Malu, considerando que a professora diz ter compromisso com a conscientizagdo do
proximo, tanto em casa, quanto na escola. Malu fala de uma noticia, se referindo ao caso
recente em que um adolescente entrou em uma creche em Blumenau e matou 4 criangas.
Este episddio causa muita angustia, muita tristeza, muita preocupacdo, mas Malu salienta

que, apesar dessa crueldade, ndo podemos deixar de esperancar um mundo melhor.
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1.5 Procedimentos e fontes do estudo

Para a geragdo de material empirico deste estudo, foram utilizados: 1) um questionario
inicial individual; 2) encontros de um grupo focal, gravados em 4udio e video; e 3)
registros de atividades realizadas pelas professoras em suas aulas. Além disso, redigi um
diario reflexivo ao revisitar as gravagdes dos encontros do grupo focal, contudo, seu uso
se deu como uma estratégia organizacional, e ndo como uma fonte de material empirico.
Ao todo, aconteceram 4 encontros do grupo focal, entre os meses de margo e abril de
2023, totalizando, aproximadamente, 4 horas de gravacdo. Os questionarios foram
respondidos pelas participantes, individualmente, antes do inicio dos encontros. Os
encontros tiveram uma duragdo média de 1 (uma) hora cada e aconteceram de forma
virtual, pela plataforma Google Meet. Um grupo de Whatsapp foi criado para viabilizar a
comunica¢do com as participantes, o qual também foi utilizado para que as professoras
enviassem os registros de suas aulas que discutimos no terceiro encontro do grupo focal.

Por conseguinte, discuto, de maneira detalhada, as fontes do material empirico
gerado, destacando suas especificidades e objetivos para o estudo. Por fim, discorro sobre

o processo de discussdo do material empirico gerado.

1.5.1 Questionario inicial

Para Antdnio Carlos Gil (2008), o questionario ¢ uma técnica de investigacao que
tem por objetivo obter informagdes sobre “conhecimentos, crengas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc”
(GIL, 2008, p. 121). Sobre as perguntas do questionario, Gil explica que elas podem ser
estruturadas em dois formatos: um auto-aplicado, que os/as participantes respondem de
maneira autbnoma, e um guiado, que ¢ aplicado em formato de entrevista. Neste estudo,
0 questionario ¢ de caradter auto-aplicativo, ou seja, foi enviado as participantes e
respondido de maneira individual.

Corroborando o pensamento de Gil (2008), decidi utilizar o questionario devido a
sua praticidade na coleta das respostas, uma conveniéncia para que as participantes
respondessem quando pudessem e, de maneira mais acentuada, por conta do fato que as
participantes ndo sdo postas “a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistador” (Gil, 2008, p. 122). Como mencionei anteriormente, além de acessar

informagdes pessoais das participantes, o questionario foi utilizado, principalmente, para
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compreender seu contato com perspectivas decoloniais e interculturais na educacao
linguistica, um processo que, neste momento, ndo poderia sofrer influencia do
pesquisador.

Junto as perguntas de cunho diagnéstico — que dizem respeito a escolha de
pseuddnimo, idade, tempo de trabalho na rede publica de educagdo, nivel de educagdo
em que trabalham, formacao, e identificacdo racial — o questionario reiine perguntas sobre
percepgoes e crencas das professoras acerca das perceptivas decolonial e intercultural, e
uma pergunta sobre suas motivacdes em participar do GEPLIGO. O quadro seguinte
apresenta essas perguntas:

Quadro 1 - Perguntas do questiondrio inicial
1) Por que vocé decidiu participar do GEPLIGO?

2) Vocé ja teve contato com perspectivas interculturais e/ou decoloniais de educagdo linguistica? Se
sim, como vocé se posiciona em relacdo a essas vertentes?

3) O que vocé compreende por interculturalidade?

4) O que vocé compreende por ser critica enquanto professora?

5) O que vocé compreende por decolonialidade?

Fonte: Elaborado pelo autor

O questionario foi pertinente para melhor compreender, inicialmente, o grau de
proximidade das participantes com as tematicas do estudo, o que direcionou o
planejamento dos encontros do grupo focal. Mais precisamente, as respostas aos
questionarios mostraram que as professoras ja haviam tido contato com perspectivas
decoloniais e interculturais de educacdo linguistica, assim ja tendo refletido sobre suas
praticas enquanto professoras de lingua inglesa por um viés critico. Esta constatagdo
facilitou a maneira como as discussdes iniciais dos encontros foram pensadas e
conduzidas, uma vez que as temdticas ndo eram inteiramente novas para as participantes.

Discutirei mais sobre essas percepcdes das professoras no capitulo seguinte.

1.5.2 Grupo focal

Como discutido anteriormente, a pesquisa qualitativa, de cunho interpretativista,
se promove pela interacao dos agentes do estudo, um processo dialdgico de subjetividades
(Moita Lopes, 1994). Diante disso, o grupo focal se apresenta como uma possibilidade
metodoldgica na dinamicidade da pesquisa qualitativa, fundamentado na busca pela
produgdo de novos conhecimentos (Avani Corréa et al., 2021). Para Richard Powell e

Helen Single (1996, p. 449), um grupo focal ¢ “um conjunto de pessoas selecionadas e
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reunidas por pesquisadores para discutir € comentar um tema, que ¢ objeto de pesquisa,
a partir de sua experiéncia pessoal”. Isso nos demonstra que os sentidos construidos em
encontros de um grupo focal estdo centralizados nas subjetividades dos/as participantes
e, principalmente, na aproximagdo de suas vivéncias com as problematicas abordadas
pelo estudo.

Bernadete Gatti (2005) destaca que, para selecionar os/as participantes de um
grupo focal, ¢ importante escolher pessoas que possuam alguma caracteristica em comum
com o foco do trabalho. Sobre isso, a autora diz que “os participantes devem ter alguma
vivéncia com o tema discutido, de tal modo que sua participagdo possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas” (Gatti, 2005, p. 7). Tendo isso em mente, faz-
se util retomar o objetivo geral do estudo, para assim falar sobre a escolha das
participantes. De maneira geral, o estudo busca propor uma reflexao critica a partir da
problematizagao de vivéncias e praxiologias de professoras de lingua inglesa da Educagao
Basica da rede publica do estado de Goids, quanto as possibilidades e aos desafios de se
promover uma educa¢do linguistica numa perspectiva intercultural critica e decolonial
nesse contexto. Para isso, as professoras participantes deveriam atuar, necessariamente,
em escolas publicas. Neste sentido, as vivéncias das participantes como professoras de
escolas publicas ancoram o desenvolver da problematizacao deste trabalho.

Ao todo, o estudo contou com quatro encontros do grupo focal, em formato
virtual, por meio da plataforma Google Meet. Os encontros aconteceram entre margo e
abril de 2023, com duracdo média de 1 (uma) hora, as quartas-feiras. Trés professoras
participaram destes encontros, estando todas presentes em todos os quatro encontros, os
quais foram gravados para a discussdo do material empirico gerado. Cada encontro foi
planejado e conduzido por um objetivo especifico, os quais dialogam com as tematicas
de interesse do estudo. Em cada encontro, utilizei trechos de alguns textos para
impulsionar algumas de nossas discussdes. Contudo, esses textos ndo foram estabelecidos
como leitura prévia as professoras, dos quais liamos algumas partes, juntos, durante o
encontro. O quadro a seguir apresenta os encontros, com suas respectivas tematicas e

datas.

Quadro 2 - Tematicas, bibliografias e datas dos encontros do grupo focal

Tematica do encontro Bibliografia basica® Data

® Estes textos foram utilizados como forma de estimular algumas discussdes durante os encontros, 0s quais
ndo foram utilizados na integra.
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contextualizadas: desafios e
possibilidades para uma
educagdo linguistica critica,
interculturale decolonial em
Goias.

Curricular para Goids/ DCGO: Goiania, 2018. Disponivel
em: www.cidadeocidental.go.gov.br

Encontro 1: A perspectiva SILVA JUNIOR, A. C.;, MATOS, D. C. V. da S.| 15/03/2023
decolonial: suleando Linguistica Aplicada e o SULear: praticas decoloniais na
conceitos e crengas educagdo linguistica em espanhol. Revista
Interdisciplinar Sulear, /S. [/, 2019. Disponivel em:
https://revista.uemg.br/index.php/sulear/article/view/415
4. Acesso em: 15 nov. 2023.
REIS, P; JORGE, M. O pensamento decolonial ¢ a
educacdo critica: repensando o ensino de linguas na
atualidade. Glauks - Revista de Letras e Artes, /S. [./, v.
20, n. 1, p. 49-63, 2020. DOI: 10.47677/gluks.v20i1.173.
Disponivel em:
https://www.revistaglauks.ufv.br/Glauks/article/view/173
. Acesso em: 15 nov. 2022.
Encontro 2: WALSH, C. Interculturalidade critica e pedagogia | 21/03/2023
Interculturalidade critica decolonial: insurgir, re-existir, re-viver. In:. CANDAU,
como alternativa para um Vera M. (Org.). Educagdo intercultural na América Latina:
ensino de linguas decolonial. | entre concepgoes, tensdes e propostas. Rio de Janeiro:
7Letras, 2009.
Encontro 3: praxiologias de | Neste momento, as professoras apresentaram registros de | 05/04/2023
professoras de lingua algumas atividades que ja realizaram. Entdo, refletimos
inglesa: vivéncias sob uma sobre essas atividades pelas perspectivas decolonial e
otica decolonial e intercultural.
intercultural.
Encontro 4: Praticas GOIAS. Secretaria de Estado da Educacdo. Documento | 12/04/2023

Fonte: Elaborado pelo autor

Inicialmente, no primeiro encontro, foram detalhados os objetivos e o cronograma

do estudo junto as participantes. O objetivo deste encontro foi discutir a decolonialidade

e a perspectiva do sulear, pedindo para que as professoras relacionassem essas

perspectivas as suas vivéncias. Para isso, foram utilizados excertos do texto de Silva

Junior e Matos (2023), que trata da relag@o entre Linguistica Aplicada e a perspectiva de

suleamento, e do texto de Reis e Jorge (2022), que problematiza o ensino de linguas na

atualidade por uma perspectiva decolonial. Souza (2020) afirma que o moderador de um

grupo focal tem papel de “facilitador da discussdo”, pensando nisso, escolhi os excertos

dos textos de modo a facilitar o direcionamento das reflexdes. A seguir, detalho os passos

do primeiro encontro.

1) Apresentacdo da pesquisa (objetivo geral e cronograma dos encontros).
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2)

3)

4)

5)
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Momento para que as participas falassem sobre suas concepgdes sobre
decolonialidade. A palavra “decolonialidade” foi mostrada e as professoras
compartilharam, livremente, suas ideias.

A pintura Um jantar brasileiro (Debret, 1827) — Anexo 1 - foi mostrada e foi
pedido para que as professoras discutissem possiveis relagdes entre a pintura e a
perspectiva decolonial.

A imagem Ameérica invertida (Garcia, 1943) — Anexo 2 - foi mostrada, junto a um
trecho do texto de Silva Junior e Matos (2019), a fim de discutir a perspectiva do
suleamento com as professoras. Apos isso, foi pedido para que as professoras
falassem sobre como se sentem enquanto professoras de inglés no sul global.
Por fim, foram discutidas trés perguntas, baseadas no texto O pensamento
decolonial e a educagdo critica: repensando o ensino de linguas na atualidade
(Reis; Jorge, 2020), com o intuito de dar espago para que as professoras
relacionassem suas vivéncias ao pensamento decolonial e a educagdo linguistica

critica.

Posteriormente, o segundo encontro teve como foco discutir a perspectiva

intercultural critica como alternativa para uma educacao linguistica decolonial. Com

esse objetivo, pedi para que as professoras falassem sobre suas concepgdes de cultura

e como a cultura se insere na educacao linguistica. Entdo, discutimos trechos do texto

Interculturalidade critica e pedagogia decolonial: insurgir, re-existir, re-viver (Walsh,

2009), a fim de criar espagos para que as professoras relacionassem suas praxiologias

com a perspectiva da interculturalidade critica. Na sequéncia, trago os passos do

segundo encontro.

1) Para recapitular a discussdo do primeiro encontro, apresentei uma pergunta,
baseada no texto de Reis e Jorge (2020), elucidando uma critica dos autores a
falta de formagdo critica de professores/as de linguas. Apos isso, as
professoras compartilharam, considerando uma 6tica critica e decolonial, suas
impressoes sobre seus processos de formagao.

2) Mostrei a palavra “cultura” e as professoras falaram sobre o que entendiam
sobre o termo.

3) Mostrei um cartum e perguntei como esse cartum se relacionava com as

discussoes anteriores sobre cultura.



4)
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Considerando um trecho do texto Interculturality in an English textbook: a
critical teaching alternative (Moreira; Pereira, 2023), as professoras falaram
sobre a relacdo lingua-cultura em aulas de linguas.

Tendo em vista trechos do texto de Walsh (2009) — Anexo 3 -, as professoras
refletiram sobre possiveis relagdes entre a interculturalidade critica e suas

vivéncias/praxiologias.

Em seguida, o terceiro encontro foi voltado as praxiologias das professoras, onde

elas apresentaram e falaram sobre atividades que ja realizaram em sala. Antes desse

momento,

pedi para que as professoras selecionassem registros de atividades que, de

alguma forma, estabeleciam relagdo com as perspectivas decolonial e intercultural. Entao,

as participantes compartilharam os registros das atividades (imagéticos e escritos) e

falaram sobre suas intengdes, a realizacdo da atividade e das impressdes de seus/suas

estudantes. Por conseguinte, apresento os passos seguidos neste encontro.

1))

2)

3)

4)

Primeiramente, pedi para que as professoras falassem mais de si mesmas.
Queria conhecé-las melhor, além de informagdes basicas de suas vidas
profissionais. E assim elas fizeram, compartilharam mais de si, ndo somente
enquanto professoras, mas enquanto mulheres, maes etc.

Depois desse momento, Aurora apresentou suas atividades. A professora
compartilhou atividades realizadas com o uso de tecnologias digitais
(Kahoot!, Google Forms e um video), que abordavam as tematicas de
empoderamento feminino e ativismo negro.

Apds isso, Malu compartilhou uma atividade realizada com seus/suas
estudantes da EJA durante a pandemia. Nesta atividade, os/as estudantes
foram convidados a redigir um texto se apresentando em inglés, junto a uma
foto que lhes representasse. Malu compartilhou alguns desses textos e imagens
e falou dos comentarios dos/as estudantes acerca da atividade.

Entdo, Clarice falou sobre atividades que tém realizado junto ao livro didatico
da escola. Em uma dessas atividades, Clarice tratou de movimentos artisticos
com seus/suas estudantes. Em outra atividade, Clarice discutiu estilos de vida,

promovendo uma discussdo sobre direitos humanos.

Por fim, no quarto encontro, a discussao foi centrada em refletir sobre trechos do

DC-GO (Documento Curricular para Goias), a fim de relacionar seus principios as

vivéncias das professoras. De maneira especifica, a discussdo se centrou na (ndo)
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promocdo da goianidade, assegurada no DC-GO, considerando as praxiologias das
professoras em suas aulas de lingua inglesa. Além disso, no fim do encontro, as
professoras construiram uma nuvem de palavras — enviando palavras via chat - em
reflexdo sobre suas experi€ncias nos quatro encontros realizados. A seguir, apresento os
passos deste ultimo encontro.

1) Inicialmente, discutimos o proposito do DC-GO, que, segundo o documento,
¢ “contextualizar a BNCC a partir da realidade local” (DC-GO, 2018, p. 37).
As professoras realizaram essa discussdo considerando suas praticas em sala
de aula.

2) Em seguida, foi mostrado o poema Goianidade, que encontra-se na se¢ao de
abertura do DC-GO. Apo6s ler alguns trechos do poema, as professoras
discutiram sobre a realidade de suas aulas quanto & promog¢ao da goianidade.

3) Posteriormente, considerando um trecho do DC-GO que discute o status da
lingua inglesa como lingua franca, as professoras refletiram sobre a maneira
como tém concebido e praticado a lingua inglesa em suas aulas.

4) Por ultimo, as professoras compartilharam suas palavras para a constru¢ao da

nuvem de palavras e falaram sobre suas escolhas.
1.5.3 Diario do pesquisador

Ao revisitar as gravacdes do grupo focal, redigi um diario reflexivo no intuito de
encontrar pontos de convergéncia nas falas das participantes. Nas palavras de Josénia
Vieira (2002, p. 93), a escrita de um didrio reflexivo “permite ao(a) pesquisador(a)
recuperar com precisdo acontecimentos passados ao longo do processo discursivo”. Mais
precisamente, considerando a maneira como o diario se fez presente neste estudo, destaco
que redigi os diarios logo apos os encontros do grupo focal, ao assistir suas gravagoes.
Vieira (2002, p. 93) acrescenta que o diario reflexivo “enseja novos aspectos a serem
considerados”, o que, neste estudo, facilitou o processo de organizagdo de possiveis
discussdes e problematizacdes a serem feitas na escrita da dissertagdo. Sendo assim,
utilizei o didrio reflexivo como uma estratégia organizacional, e ndo como uma fonte de
material empirico.

De maneira especifica, apds cada encontro, procurei identificar as falas das
professoras que, de alguma forma, compartilhavam da mesma tematica. Por meio de
anotacdes em um caderno, consegui tracar paralelos em seus compartilhamentos e

estabelecer as sessdes e subse¢des deste estudo. Vieira (2002, p. 94) explica que, ao
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redigir um diério reflexivo, o/a pesquisador/a constrdi comentarios em que seu “ponto de
vista” predomina. A vista disso, afirmo que meu jugo, ao redigir o dirio, se direcionou
aos objetivos do estudo, ou seja, procurei por contribuicdes que possibilitassem uma

futura problematiza¢do com base nos objetivos da investigacdo proposta.

1.6 Consideracoes para a discussido do material empirico

No que tange ao material empirico gerado, foram, aproximadamente, 4 horas de
gravacdes dos encontros e 3 paginas de respostas aos questiondrios. Além disso, os
registros das professoras foram arquivados em dois formatos: como imagem e em slides.
Assim, ao todo, totalizaram 7 imagens das atividades registradas por Aurora e 8 slides da
apresentacdo da Malu. Clarice, em sua apresentacdo, compartilhou as paginas dos livros
que utilizou para as atividades, totalizando 3 paginas, referentes a dois volumes de um
livro utilizado na rede estadual de ensino (Beyond Words — 8° e 9° anos).

Gostaria de destacar que algumas das discussdes que tivemos ao longo dos
encontros ndo estdo presentes nesta dissertagdo, pois, apesar de pertinentes, tocavam
tematicas muito amplas e que, portanto, ndo se encontram nos objetivos deste estudo.
Mais precisamente, destaco o momento em que discutimos a imagem Um jantar
Brasileiro (Debret, 1827), que ndo trago para este estudo por adentrar-se em uma
discussdo ampla sobre raca, a qual demanda um outro estudo voltado especificamente
para isso. Também, saliento que ndo utilizo toda a discussdo que tivemos sobre cultura,
porque meu objetivo, nesta pesquisa, nao € problematizar a relagdo lingua-cultura de uma
maneira geral, mas praxiologias docentes na educacgao linguistica em escolas publicas.
Por fim, ¢ importante dizer que a discussdo sobre o0 DC-GO também ndo integra minhas
problematizagdes, uma vez que, para que eu pudesse realizar uma reflexao satisfatoria
sobre este assunto, teria que desenvolver um trabalho exclusivamente voltado a
problematizagdo de documentos curriculares e politicas linguisticas, o que se distancia
das minhas inteng¢des aqui.

Como exposto anteriormente, este estudo se ancora em uma perspectiva
interpretativista (Moita Lopes, 1994). Assim, as construcdes de sentidos nos encontros se
deram pelos compartilhamentos das professoras, cujas vivéncias se relacionaram de
maneira dialdgica. Luciana Souza (2020) afirma que uma das principais finalidades do

grupo focal é proporcionar a interagdo de narrativas. Diante disso, destaco que, neste
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estudo, as contribui¢cdes ndo aconteceram de forma isolada, uma vez que as professoras
interagiram, frequentemente, com as experiéncias umas das outras.
Pedro Garcez, Gabriel Bulla e Leticia Loder (2014, p. 257) argumentam que, para

3

discutir encontros sociais em pesquisas, ¢ necessaria “uma observacdo detalhada de
registros audiovisuais”. Sobre isso, as autoras acrescentam que esses registros devem ser
revisitados, para que a investigacdo seja construida de maneira aprofundada. Levando em
conta esse pensamento, ressalto que minha reflexdo acerca do material empirico gerado
neste estudo ndo aconteceu de maneira linear. Assim, saliento que ndo transcrevi todas as
falas das participantes, pois decidi priorizar aquelas mais pertinentes aos objetivos deste
estudo. Também, assisti e reassisti os encontros diversas vezes, a fim de identificar
paralelos nas falas das participantes e assegurar uma abordagem dialdgica para a
discussao deste estudo.

Sobre pesquisas que envolvem a interagdo dos participantes, Garcez, Bulla e
Loder (2014) afirmam que seu material empirico diz respeito a “fala-em-interacdo”, assim
envolvendo grupos sociais que atuam em suas comunidades. Em relacdo ao registro
destas interagdes, as autoras empregam o termo “geracdo” em vez de “coleta”, pois
entendem que a vida social, focalizada neste tipo de estudo, ndo ¢ um produto coletavel.
Corroborando esse pensamento, trato o material empirico, neste estudo, como gerado e
ndo coletado, assim reconhecendo o carater holistico das interagdes que integram esta
pesquisa.

No que se refere a transcrigdo de falas, Mary Bucholtz (2000) denomina duas
abordagens, a naturalista e a ndo naturalista. A naturalista diz respeito a transposicao fiel
do que ¢ dito pelos/as participantes, assim trazendo erros gramaticas, expressdes nao-
verbais, etc. Em contrapartida, a perspectiva ndo naturalista aborda as falas dos/as
participantes de maneira seletiva, considerando que o/a pesquisador/a escolhe o que achar
pertinente para o estudo. Diante disso, destaco que as transcri¢des deste estudo perpassam
ambas as perspectivas naturalista e ndo naturalista, sendo que alguns elementos ndo-
verbais foram inseridos nas transcri¢des, enquanto que outros foram ignorados, por minha
escolha.

Os encontros aconteceram inteiramente em lingua portuguesa, lingua materna do
pesquisador e das professoras participantes. Durante o planejamento, cogitei realizar os
encontros em lingua inglesa, contudo, apds refletir sobre a proposta decolonial do estudo,
optei por realizé-los em lingua portuguesa. Neste sentido, no inicio do primeiro encontro,

questionei as professoras se estariam confortaveis em realizar as discussdes em lingua
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inglesa. Nesta conversa, todas afirmaram preferir discutir em portugués, dado ao fato que
estariam sempre com as mentes “cansadas”, considerando que os encontros aconteciam
apos seus expedientes nas escolas.

Para a transcri¢do das falas das professoras, foi considerado o quadro de simbolos
compilado por Laryssa Sousa (2017), o qual foi desenvolvido com base em Angela
Dionisio (2001):

Quadro 3 - simbolos utilizados nas transcri¢des dos dudios
Italico Trecho em outra lingua, referéncia a textos

MAIUSCULAS | Enfase

[...] Trecho suprimido

[ ] Complemento, substitui¢do ou comentario do pesquisador

Pausa ou corte

Citagdo

Fonte: elaborado por Sousa (2007) com base em Dionisio (2001)

No préximo capitulo, sera realizada uma discussdo acerca de dois aspectos: as
percepgdes das professoras participantes sobre decolonialidade e interculturalidade; e
suas vivéncias como professoras de escolas publicas em Goias. Essa discussdo se
concentrarda em problematizar possibilidades e desafios para praxiologias criticas,

decoloniais e interculturais em aulas de lingua inglesa na educagdo publica.
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CAPITULO 2

UM OLHAR PARA O PRISMA DA EDUCACAO PUBICA PELAS VOZES
DE PROFESSORAS DA EDUCACAO BASICA

A dicotomia entre determinismo e liberdade tem, por muito tempo, gerado
discussdes sobre nosso modo de viver. Afinal, a perspectiva determinista, de grande
influéncia do paradigma positivista, ainda exerce grande influéncia ao fazer cientifico nos
dias atuais. Diante desse contexto, prefiro assumir uma postura questionadora, de modo
a reconhecer que fendmenos sociais ndo acontecem de maneira pré-determinada, mas sao
dindmicos e dependem de realidades distintas. Sobre isso, ao discutir educagao linguistica
critica, Barbra Sabota (2018, p. 63) afirma buscar “relativizar as teorias e entender o seu
contexto de producdo”, ou seja, um reconhecimento da pluralidade de sentidos que
entrecruzam as relagdes sociais. Corroborando com este pensamento, compreendo que a
educacdo, assim como toda instituicdo social, ¢ um territério marcado por diferentes
contextos. Por isso falo de olhar através de um prisma, porque, assim como a luz ¢
refratada ao atravessd-lo, nossas percepcdoes de educagdo tomam variados
direcionamentos quando olhamos para a educagdo publica.

Neste capitulo, problematizo as percepgdes das professoras participantes da
pesquisa que ora relato, acerca da decolonialidade e interculturalidade. Também, reflito
sobre as realidades de escolas publicas de Goids a partir das vivéncias dessas professoras,
a fim de discutir os desafios para que movimentos contra-hegemonicos acontegam nesse
contexto, precisamente no que se refere a interculturalidade critica como possibilidade de
desarticulacdo de praticas e saberes coloniais na educagdo linguistica.

As vivéncias, compartilhamentos e praxiologias das professoras que integram este
capitulo parecem ecoar. Por que “ecoar”? Me inspiro em Castro Alves ao utilizar este
termo, em reflexdo ao que o poeta diz em sua obra Vozes d’Africa, de 1876, trabalho
primoroso e, a0 mesmo tempo, de um realismo estarrecedor, que expde as fraturas da
escravizagao de um povo. Este poema inicia-se pela angustia do abandono, questionando

onde Deus possa estar, uma tentativa de entender a falta de resposta:

Deus! 6 Deus! onde estds que ndo respondes?
Em que mundo, em qu'estrela tu t'escondes
Embucado nos céus?

Ha dois mil anos te mandei meu grito,

Que embalde desde entdo corre o infinito...
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Onde estas, Senhor Deus?...

Aqui, Castro Alves materializa, por meio de seus versos, a realidade do povo
africano, um povo cuja trajetoria ¢ marcada por atrocidades advindas de processos de
colonizacdo e escravizagdo. O poeta contrasta a anglstia desse povo com o privilégio
europeu ao dizer que a “Europa é sempre Europa, a gloriosa!” (Alves, 1876, p. 4),
denunciando o sucesso europeu em detrimento da marginalizagdo do povo africano. Ao
ler esse poema de Castro Alves, percebo que, apesar dos obstaculos, vozes silenciadas
sempre encontrardo uma forma de se fazerem ouvidas, sempre ecoarao.

No contexto desta pesquisa, as “vozes que ecoam” sdo as praxiologias e vivéncias
das professoras que se fizeram ouvir e que, uma vez registradas, continuardo nos
interpelando através do tempo. Estas praxiologias sdo tdo vividas que falam por si so,
ecoam realidades. Sobre o titulo desta secdo, poderia ter deixado somente
decolonialidade e interculturalidade, mas acredito que a reflexdo desta parte do estudo
traz muito mais que conceitos, muito mais que defini¢des. Pretendo, aqui, trazer algumas
das falas das participantes em didlogo com os pensamentos de autoras/es que discutem
decolonialidade, interculturalidade e educacdo linguistica critica. Como um esforco
contra-hegemonico, fago isso no intuito de valorizar a agéncia das participantes do estudo,
na tentativa de dizer que as praxiologias daquelas/es que atuam na educacdo publica
podem apontar possibilidades de atuacdes criticas, interculturais e decoloniais na
educagdo linguistica.

Diante disso, ¢ importante refletir sobre o conceito de agéncia que considero ao
percorrer este caminho. Silvestre (2017, p. 192) explica que o conceito de agéncia ¢é
“complexo e de multiplas acepgdes”, pois tem sido concebido de maneiras distintas em
diferentes areas do saber — Sociologia, Antropologia, Educagao etc. Quero ressaltar que
minha inten¢do aqui ndo ¢ trazer mais uma defini¢do para este termo, mas sim refletir
sobre 0 que compreendo por agéncia ao pensar nas praticas das professoras que
participaram deste estudo. O foco desta discussao ¢, portanto, reconhecer o protagonismo
das professoras participantes.

Para isso, me refiro ao pensamento de Walkyria Monte Moér (2013) acerca do
desenvolvimento da agéncia na formagao de professoras/es no Brasil. A autora parte do
pressuposto de que as pessoas possuem capacidade intelectual de serem agentes em suas
sociedades. Sobre isso e, de maneira especifica, Monte Moér explica que tém surgido

varias discussodes no Brasil acerca da agéncia na formagao de professoras/es, que possuem
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como ponto de partida o pensamento de Freire acerca da “necessidade de uma consciéncia
critica e de liberdade” (Monte Mor. 2013, p. 2). Isso evidencia, conforme a autora, que
apesar de humanos serem intelectualmente capazes de serem agentes, ainda ha muitos
desafios para que uma agéncia critica seja desenvolvida por meio da educagdo (Monte
Mor, 2013). Nas palavras da autora,
Isso quer dizer que humanos tém as habilidades e capacidades de criticar e
fazer uso de sua agéncia latente, mas, por alguma razao, isso ou nem sempre

ocorre, mostra, ou ainda nao foi ativado ou se tornado suficientemente visivel
social e culturalmente. (Monte Mor, 2013, p. 2)

A autora questiona se a explicagdo para esta realidade brasileira se encontra na
construcdo identitaria do/a professor/a e cidadao/a brasileiro/a. Ela explica que existem
trés influéncias na construgdo socio-historica da educagdo brasileira: “as perspectivas
missionarias jesuiticas, o colonialismo que chegou junto aos jesuitas, e as visdes
autoritarias experienciadas durante a ditadura militar” (Monte Mér, 2013, p. 2). Esses
processos, marcados pelo colonialismo europeu e o ultraconservadorismo militar, t€ém
moldado a maneira como a educagdo funciona no Brasil, principalmente no que se refere
as praticas e crencas de professoras/es. Sobre essas crencas, Monte Mor (2013) destaca
que existe um discurso comum entre professoras/es da educagdo basica, o de que ndo ¢
possivel exercer um papel de agentes criticos em escolas marcadas por problematicas
estruturais e curriculares.

Diante deste contexto, as concepg¢des de Paulo Freire emergiram como um
contrapeso na balanga desigual que mediava a educagdo brasileira em meados da década
de 1960. Sua luta por um pensamento emancipatério e critico, mais especificamente em
suas reflexdes em Pedagogia do Oprimido (1968), trazem esperancga para a possibilidade
de agir enquanto professor/a, ou seja, uma agéncia em favor da consciéncia critica que o
autor tanto defendia. E nesta esteira que compreendo a agéncia das professoras deste
estudo, uma agéncia que, apesar de nossas herangas coloniais e dificuldades educacionais,

pode encontrar lugar para ser exercida.

2.1 As percepcoes das professoras sobre decolonialidade e interculturalidade

Nesta parte, problematizo as percepgdes das professoras participantes no que se refere
a decolonialidade e a interculturalidade. Acredito que este movimento ¢ de extrema
pertinéncia para, posteriormente, refletir sobre as praxiologias das professoras, pois,

assim como Borelli e Pessoa (2019), vejo que o que fazemos em sala esta articulado com
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os conhecimentos que adquirimos em nossas vivéncias. Para isso, considero suas
respostas de um questiondrio inicial, mais especificamente em relacdo as seguintes
perguntas: 1) Vocé ja teve contato com perspectivas interculturais e/ou decoloniais de
educacdo linguistica? Se sim, como vocé se posiciona em relagdo a essas vertentes? e 2)
O que vocé compreende por interculturalidade?
Ao responder a pergunta 1, a participante Aurora® disse que:
Sim e ndo. Ideias temos muitas, mas a rotina da escola e as condigdes
oferecidas nos impede de ir adiante. Em contrapartida, sempre que possivel,
tento trazer um viés diferente para reflexdo, nem que seja na imagem da prova
que, ao invés de mostrar uma pessoa branca num ambiente ideal, mostro uma

pessoa negra ou indigena num ambiente real. Pequenas nuances para um
ensino critico e decolonial. (Aurora, 2023, questionario)

Primeiramente, Aurora destaca que a rotina escolar e as condigdes que lhes sdo
oferecidas “impedem de ir adiante”. Esta fala de Aurora me faz pensar sobre os desafios
enfrentados por professoras/es nos ultimos anos, os quais, segundo Fernando Pardo
(2019), tém sido acentuados por uma conjuntura politica conservadora. Pardo afirma que
o pensamento neoliberal tem se propagado por diversos paises, trazendo a tona, no caso
do Brasil, nossa heranga “colonial, religiosa e militar”. O autor acrescenta que isso tem
nos direcionado a um “aprofundamento das desigualdades e das injusticas sociais”
(Pardo, 2019, p. 202). Acredito que esse processo, que foi ampla e propositalmente
legitimado, no Brasil, durante os 4 anos de governo da extrema-direita, esta por tras da
dificil rotina escolar e mas condicdes oferecidas que sdo salientadas por Aurora. Nesse
cenario houve um escancarado esfor¢co do Estado em desmontar toda e qualquer politica
publica que favorecesse as diversidades socioculturais (Candau, 2020), o que gerou
impedimentos para que professoras/es exercessem praxiologias problematizadoras em
suas aulas. Essa realidade ainda se reflete na educagdo, mesmo depois da derrota da
extrema-direita nas urnas e da instalacio de um novo governo que comega a tarefa de
reconstruir as politicas ptblicas educacionais destruidas durante aquele periodo.

Além disso, Aurora afirma que “ao invés de mostrar uma pessoa branca num
ambiente ideal, mostra uma pessoa negra ou indigena num ambiente real”. A professora
complementa dizendo que isso representa “pequenas nuances para um ensino critico e
decolonial”. Diante desta ultima afirmagdo de Aurora, questiono: como podemos nos
esforcar para promover movimentos decoloniais em nossas aulas de lingua? Ao

problematizar “estudos que se declaram decoloniais”, Tania Rezende (2019, p. 3) alerta

¢ Nome ficticio escolhido pela participante, assim como expliquei no primeiro capitulo.
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para o fato de que, muitas vezes, acabamos assumindo atitudes coloniais mascaradas por

um discurso decolonial, assim mantendo, mesmo que inconscientemente, colonialidades.

Mais precisamente, Rezende (2019) destaca que:
Em uma pesquisa ou estudo que se proponha decolonial, assim o entendemos,
nao basta selecionar “temas decoloniais” ou performar um discurso decolonial.
E fundamental uma autocritica que promova a descolonizagdo da mente e da
subjetividade; ¢ fundamental assumir posturas e atitudes de enfrentamento aos
modelos herdados, e promover a problematizagdo, a partir de vivéncias e do
lugar de existéncia dos corpos-politicos subalternizados pela diferenca
colonial, assumindo como problema e perspectiva de pesquisa a ferida

colonial, com todas as suas dores, magoas ¢ indignagdes. (Rezende, 2019, p.
3)

Nesta fala, Rezende (2019) salienta que movimentos decoloniais transcendem a
simples escolha de “temas” ou materiais “decoloniais”, mas diz respeito a um
enfrentamento problematizador. A autora fala sobre indignacdes com as “feridas
coloniais” que possuimos, o que, a meu ver, demanda uma contraposicao ao sofrimento
que o colonialismo causou, de forma a desatar suas amarras. Ainda, Rezende (2019, p. 3)
afirma que a decolonialidade “trata-se, portanto, antes de tudo, de posturas e atitudes
politicas”, o que, segunda a autora, demanda um envolvimento muito além do carater
pessoal ou emocional, ou da “tematizacdo” ou “contextualiza¢cdo socio-historica”; trata-
se de uma escolha de combate ao sistema. Portanto, combater demanda agir, o que implica
acOes concretas para a decolonizagao de mentes e praticas.

Acredito que a fala de Aurora carece dessa a¢cdo de problematizagdo, pois mostrar
imagens que se desviam do “padrdo” hegemonico, embora seja uma tentativa legitima de
transgressao da norma estabelecida, e, portanto, se constitua em um indicio de
decolonialidade, ndo resulta, por si s6, em uma acao efetiva de decolonizacdo do saber e
do conhecimento. Seria necessdrio, na minha visdo, uma atitude concreta, por parte da
professora, no sentido de chamar aten¢ao dos aprendizes e problematizar essa questdo de
representatividade na sociedade a partir das relagdes de poder que a determinam.

Compreendo a complexidade do contexto de atuacao da professora, considerando
que trabalha com criancas, e acredito que Aurora ja deu o pontapé inicial para promover
movimentos decoloniais em sua aula. Contudo, vejo que ha espago para
problematizagdes, no sentido de materializar seus esforcos decoloniais, ndo somente
mostrando uma imagem diferente, mas propondo alguns questionamentos mais claros.
Durante os encontros, Aurora demonstrou certo receio em promover praxiologias
problematizadoras com suas/seus alunas/os, no que se refere a falar de temas polémicos

de maneira muito explicita. Percebo a sensibilidade desta situagdo, mas entendo que,
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tratando-se de criangas, podemos buscar direcionamentos mais solidos, no sentido de

chamar a atengdo para as escolhas decolonias que fazemos em nossas aulas, caso

contrario, muitas/os das/os alunas/os podem nao refletir criticamente sobre o que estdo

vendo.

Ao responder a mesma pergunta, Clarice afirma:

Ja tive contato. Gosto muito de ler e de me atualizar com leituras de novas
pesquisas, quando surge um assunto que me interessa procuro ir atrds das
fontes, como as interculturais e decoloniais. Gosto de entender a realidade em
que vivemos e a realidade dos nossos alunos, apesar de j4 ter uns 2 anos minha
tltima participagdo no GEPLIGO’, acredito que os professores devem dialogar
uns com os outros trocar experiéncias e, também, dialogar com os alunos,
sempre tentando entender a realidade de cada um, para, assim, tentar ajuda-los
a superarem as crengas e pensamentos que os manipulam e os fazem agir sem

reflexdo critica da sociedade de uma maneira local e geral. (Clarice, 2023,
questionario)

Esta fala de Clarice traz a baila duas discussdes importantes no que tange as
perspectivas decoloniais: as crengas que ditam nosso modo de viver e a localidade como
caminho contra uma pratica uniformizadora. Mignolo (2011) explica que nossos modos
de viver e nossos saberes estdo estruturados em uma matriz colonial cujos alicerces
tiveram inicio em um processo de coloniza¢do nefasto. Para o autor, as herancas desse
processo se postergam aos dias de hoje, constituindo assim uma colonialidade que rege
nossa existéncia por parametros eurocéntricos. Vejo que Clarice se atenta a esses
parametros, considerando que ela discorre sobre a superacdo de “crengas e pensamentos
que nos manipulam”, os quais, segunda a professora, nos fazem agir “sem reflexao critica
da sociedade”. Assim, Clarice fala de superagdo e reflexdo, o que me faz pensar que, se
temos que superar, ¢ porque ja faz parte de nds. Isso se relaciona com a afirmagao de
Mignolo e Walsh (2018) de que ndo existe modernidade sem colonialidade, por isso fala-
se em modernidade-colonialidade, assim mesmo, escritas juntas. A fala de Clarice
demonstra uma preocupagdo pertinente para um fazer decolonial, a de que precisamos
partir do pressuposto que a colonialidade ja faz parte de nos e, portanto, deve ser
contraposta.

Além disso, Clarice fala sobre explorar a localidade. Para discutir isso, considero
o que Mignolo e Walsh (2018) falam sobre a decolonialidade. Para o autor e a autora,

decolonizar implica “desfazer, desobedecer e desconectar-se da matriz colonial de poder”

’Grupo _de Estudos de Professoras/es de Lingua Inglesa de Goids — Grupo do qual as professoras
participantes deste estudo fazem/fizeram parte. Mais detalhes encontram-se no capitulo 1, em que trato dos
percursos metodoldgicos deste estudo.



https://sme.goiania.go.gov.br/site/index.php/sme-formacao/menu-cefpe-inscricoes/1780-gepligo-grupo-de-estudos-de-professoras-es-de-lingua-inglesa-de-goias
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(p. 147). Acredito que, para que este processo aconteca, ¢ necessario o exercicio de uma
perspectiva intercultural horizontalizada, em que outros povos, aqueles marginalizados e
excluidos pelo pensamento ocidental moderno, sejam valorizados. Vale ressaltar que,
como dizem Mignolo e Walsh (2018, p. 3), a decolonialidade ndo ¢ um movimento de
negacao total do pensamento ocidental, uma vez que este pensamento também faz parte
do que se entende por “pluriversal”. E entender que o pensamento ¢ a civilizagdo
ocidental fazem parte de nos, mas que ndo devemos ter uma “aceitagdo cega” de sua
logica. Isso se conecta com a fala de Clarice de que devemos ter uma reflexao critica da
sociedade de maneira “local e geral”, ou seja, em uma perspectiva onde todos importam,
0 que se aproxima de uma visdo intercultural critica.
Respondendo a primeira pergunta, a participante Malu afirma:
Tive algum contato e acredito que nods, enquanto professores, Somos
responsaveis também por despertar em nosso aluno ndo apenas o gosto pela

aprendizagem, mas também o respeito a nossa propria cultura, inclusive no que
diz respeito a aprendizagem de outra lingua. (Malu, 2023, questionario)

Acredito que essa fala de Malu abre espago para uma discussdo de extrema
pertinéncia para este estudo, a que diz respeito ao papel da cultura na educacdo linguistica
critica decolonial. Malu diz que, além de despertarmos em nossas/os estudantes o gosto
pela aprendizagem, temos também que promover o respeito a nossa cultura. Para discutir
este assunto, parto da ideia de que a educagao linguistica ¢ inseparavel de uma abordagem
cultural. Ou seja, sendo uma pratica social (Valentin Volochinov, 2017), lingua e cultura
se movimentam de maneira dindmica e interdependente. De maneira mais complexa,
Rezende et al (2020, p. 4) argumenta que “corpo, territorio, lingua e cultura sdo
indissociaveis”. Assim, pensar no papel de professoras/es em uma fazer decolonial na
educacao linguistica demanda pensar na interculturalidade como caminho de articulacao
para praxiologias decoloniais.

Ao falar sobre a “epistemologia moderna colonial”, Rezende (2022, p. 193) afirma
que a colonialidade se sustenta pela “cristandade patriarcal, euro-andro-branco-centrada”.
A autora explica que vivéncias que desviam desse modelo sdo brutalmente aniquiladas,
em uma pratica de poder marcada pela violéncia.

A violéncia ¢ a principal prética da colonialidade do poder sobre o ser, ndo s6
pela eliminagdo do corpo fisico, mas pela anulagdo das existéncias: aniquilagdo
da dignidade, por humilhag¢ao, inferiorizagdo, subalternizagdo; ou ontocidio,

por memoricidio, sentimenticidio, linguicidio, epistemicidio etc. (Rezende,
2022, p. 193)
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Este pensamento da autora me leva a perceber que essa “anulacdo de existéncias”,
caracteristica de uma matriz colonial de poder, se aplica para todas/os que ndo se
encaixam em seu padrdo eurocentrista, sendo vitimas de um processo de colonizagio
cruel. Isso demonstra que refletir sobre decolonialidade implica compreender trajetorias,
caminhos locais de povos vitimas do exterminio de seus modos de viver, ser e pensar.

Apesar da fala de Malu mencionar a importancia da cultura, acredito que a ideia
de respeito cultural que a professora destacou pode nos levar a uma compreensiao do
mundo como um espago intercultural harmonico. Como mencionei no paragrafo anterior,
o colonialismo, bem como suas colonialidades, se afirmam pela aniquilagdo de muitas
culturas (Rezende et al., 2020). Assim, para assumirmos um posicionamento critico no
que se refere a interculturalidade, ¢ necessario partir da ideia de que as historias dos
diferentes grupos socioculturais sdo marcadas por desigualdades sociais, o que se
contrapoe a concep¢ao de harmonia intercultural que muitos ainda pregam (Walsh, 2009).

Respondendo a pergunta sobre o que compreendem por interculturalidade,

Aurora, Clarice e Malu disseram o seguinte:

Aurora: Falar de cultura, da sua e de outros paises. Comidas, roupas,
cumprimentos. Sabendo-se disso ensina-se empatia, respeito, tolerdncia ao
outro. Algo que esta em falta hoje em dia e, infelizmente, a tendéncia € piorar,
uma vez que tiraram a disciplina inglés das escolas publicas municipais de
tempo regular (meio periodo), que oferecem o ensino fundamental 1. Apenas
temos estes idiomas nas escolas integrais. Ensinar inglés e, consequentemente,
a interculturalidade nesta idade visa ajudar as criangas a se tornarem cidadaos
globais, conscientes ¢ compreensivos, capazes de interagir com pessoas de
diferentes origens, ragas, culturas, idiomas. Ou seja, uma pessoa multicultural.
(Questionario inicial)

Clarice: A interculturalidade acontece quando duas ou mais culturas sdo
colocadas lado a lado, de uma maneira que uma troca conhecimento com a
outra para que haja um engrandecimento de cada cultura envolvida no
processo, sem que haja o pensamento de que uma seja melhor que a outra.
Quando planejo uma aula, tento relacionar aquele conteudo com os
acontecimentos e/ou a realidade de outras culturas, paises ¢ povos, tentando
fazer os alunos perceberem que a nossa maneira de lidar com algum aspecto
da vida ¢ s6 mais uma maneira entre tantas outras existentes em outros lugares.
(Questionario inicial)

Malu: Acredito que seja a interag@o entre diferentes culturas, resultando no
conhecimento aliado ao respeito pelas mesmas. (Questionario inicial).

As afirmagdes das professoras, no que tange as suas compreensdes de
interculturalidade, se entrecruzam, uma vez que assinalam a importancia de estarmos em
contato com outras culturas, respeitd-las e, assim, procurarmos ser cidaddos e cidadas
globais e multiculturais. Também, suas falas se aproximam de concepgdes

multiculturalistas da sociedade, um pensamento que eu problematizo a seguir.
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De acordo com Ryuko Kubota (2004, p. 30, tradu¢do minha), educadoras/es de
linguas sdo comumente tidas/os como “naturalmente sensiveis a diversidade cultural e
linguistica”, sendo tratadas/os em institui¢des educacionais como “defensores do
multiculturalismo”. Contudo, a autora destaca que essa visdo se sustenta por uma
“posi¢do liberal” que demanda “cabeca aberta e atitudes ndo-preconceituosas” para
interagirmos com pessoas de outras culturas, uma ideia harmonica de cidadas/aos
culturais que negligencia as problematicas existentes nas diversas dinamicas sociais.

Em um encontro com outras/os educadoras/es para discutirem um novo programa
de formacao de professoras/es, Kubota (2004, p. 31-32, tradu¢do minha) presenciou este
tipo de posicionamento liberal, que a autora chama de “multiculturalismo liberal”. Ela
descreve que um colega professor disse o seguinte: “bem, todos nds apoiamos uma
educacdo multicultural, ndo apoiamos?”. Kubota acrescenta que ndo houve discussio
além disso. Para a autora, a educag¢do multicultural ¢ tratada como “um protocolo social
simbolico”, de tal forma que todas/os somos tidas/os como multiculturais e abertas/os as
diferengas. Kubota (2004, p.2) afirma que esta pratica liberal ndo permite que, de fato,
possamos desenvolver uma visdo “real de educagdo multicultural”, ou seja, aquela que
ndo parte de uma concepg¢ao universalizadora de individuos.

Aurora menciona “comidas, roupas, cumprimentos” ao falar de cultura. Astrid
Nuinez-Pardo (2018) realiza uma discussdo acerca de representagdes de livros didaticos
de lingua inglesa no que diz respeito a cultura, uma reflexdo que acredito ser pertinente
para problematizar a fala de Aurora. Segundo o autor, representagdes culturais tém sido
feitas de modo a “privilegiar exemplos de cultura superficial”, como “celebracdes,
atragdes turisticas, gastronomia local etc.” (Nufiez-Pardo, 2018, p. 232, tradugdo minha).
Sem querer tachar a fala de Aurora como limitada, quero ressaltar o que sua concepcao
elucida. Ainda nos dias de hoje, muitas/os professoras/es de linguas tém sustentado essa
ideia superficial de cultura, se empenhando, assim, em trabalhar com aspectos “estaticos
e admiraveis” e deixando de lado aspectos mais profundos de culturas “dindmicas e
multifacetadas” (Nunez-Pardo, 2018, p. 232, tradu¢do minha). Isso parece ocorrer no caso
da Aurora, visto que a visdo de interculturalidade que ela expressa se vincula a essa visao
de cultura. E importante ressaltar que estes aspectos fazem parte da cultura, mas nao sdo
a sua completude e ndo implicam uma visdo critica de interculturalidade.

No titulo desta subsec¢do, menciono a interculturalidade e falo de obstaculos e
possibilidades para uma educagao linguistica decolonial. Apos esta breve discussao, vejo

que nossos principais obstaculos como professoras/es de linguas, para exercermos
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praxiologias decoloniais, dizem respeito a nos empenharmos para superar crencas e
discursos que sustentam a matriz colonial educacional da qual fazemos parte. A partir das
falas das professoras, ¢ notavel que precisamos ultrapassar dogmas que nutrem
concepcdes multiculturais estaticas na educagdo linguistica. Isso significa que, além de
termos consciéncia das diferentes culturas que existem, ¢ crucial compreendermos que
essas existem sob uma dinamica social complexa. Walsh (2012, p. 61, tradu¢do minha)
destaca que para que essas dinamicas sociais sejam, de fato, problematizadas, devemos
nos distanciar da concep¢do reducionista de interculturalidade como um “novo
multiculturalismo”.

Mais uma vez, saliento que essa discussdo a partir das falas das professoras nao
tem por intuito negligenciar sua importancia epistemologica e/ou praxioldgica. Para
reforgar isso, quero realizar uma analogia com algo que aprendi em minhas aulas de
quimica organica no Ensino Médio. Em uma dessas aulas, aprendi que reagdes quimicas
podem ser aceleradas, o que acontece pela adi¢do de substancias catalisadoras. Me lembro
que enzimas sdo catalisadores naturais, ou seja, aceleram naturalmente o processo de
reacdo de substancias, um processo que, por sinal, acontece em nossos corpos. Assim
como essas enzimas, tenho as falas de Aurora, Clarice ¢ Malu como catalisadores, no
sentido que apresentam espagos de agdo para uma reagdo mais potente, 0 que aponta
direcionamentos para uma educagdo linguistica critica intercultural decolonial. Por meio
de suas falas, podemos problematizar realidades educacionais e, assim, pensar em

praxiologias outras.

2.2 Desafios para uma educacio linguistica (critica) na educacio publica

Antes de discutir estes desafios, quero falar do porqué escrevi a palavra “critica”
entre parénteses no titulo desta subsecdo. Ao falar de desafios para uma educacdo
linguistica critica, todas as professoras concordaram com o fato de, muitas vezes, ndo
conseguirem ‘“nem ensinar inglés” em suas aulas. Como exemplo, trago uma fala de
Aurora, que disse que, na educagdo publica, “faz tudo menos ensinar inglés” (Aurora, GF
15/03/2023). Relatos como este, durante os encontros, revelaram que, antes de empenhar-
se para um posicionamento critico em suas aulas, ¢ necessario esfor¢os para que a propria
educagdo linguistica se concretize. Portanto, ao trazer esses desafios neste capitulo, me

dedico a problematizar a (r)existéncia de uma educagdo linguistica problematizadora na
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educacdo publica, assim refletindo sobre desafios para sua propria manutencdao e
pensando em possibilidades para movimentagdes criticas, decoloniais e interculturais.
Ao falar sobre o ensino de lingua inglesa na educagdo publica, Clarice diz:

A lingua inglesa, infelizmente, ela ndo ¢ valorizada. Assim, quando ha um
planejamento na escola.... vamos supor, né? Vocé ndo percebe a valorizagdo do
professor de inglés ali. Um exemplo que eu vi 14 nessa escola que estou ¢ que
quem definiu, né... os alunos... um agrupo de alunos... um agrupamento 14, na
verdade eu nem fiquei sabendo, eu VI o professor de matematica e o de
portugués fazendo o nivelamento dos alunos, entendeu? E ai, foi dois
professores s6 que fizeram o nivelamento daqueles alunos, ... das turmas que
EU dou aula. Nao foi me passado nada sobre isso, eu s6 vi. Assim, o que eu vi
foi eles falando “esse aluno mantém no agrupamento, esse aluno nao”. Entéo,
assim, eu to 14 pra dar aula de lingua inglesa, mas na hora que precisa de falar
“ndo, esse aluno em inglés ele é 6timo, ele é super participativo, ele gosta de

lingua inglesa” ndo interfere, o que manda ¢ o portugués e a matematica.
(Clarice, GF 15/03/2023)

Afinal, podemos considerar, assim como Clarice afirmou, que a lingua inglesa ¢
desvalorizada no contexto educacional brasileiro? Esta ¢ uma discussdo complexa que
demanda uma reflexdo que se assente na historia da educagdo linguistica no pais,
especificamente no que se refere aos discursos ou, como diz Sérgio Souza (2005), o
“movimento de sentidos”, em relacdo as linguas estrangeiras no Brasil. Apds analisar o
percurso histérico de discursos referentes as linguas estrangeiras no contexto brasileiro,
Souza (2005, p. 7) explica que “a partir do final da década de 1960 iniciou-se a separacao
no imagindrio entre o sentido de lingua estrangeira boa e a ma (associada a escola)”.
Assim, os sentidos atribuidos a lingua inglesa, especificamente, cortaram um vasto
espectro discursivo pela histdria brasileira (Souza, 2005).

A concepcdo de “lingua estrangeira” se fixa, de maneira concreta, no Brasil
durante os séculos XVII e XVIII, quando a lingua portuguesa foi estabelecida como
“lingua nacional”, assim, dando uma referéncia para a distingdo nacional-estrangeiro
(Souza, 2005). No Império e na Primeira Republica, “as linguas estrangeiras vivenciaram
um deslocamento ambivalente e pendular em relagdo ao seu papel” (Souza, 2005, p. 200)
em que hora era vista pela superioridade do que ¢ estrangeiro — “o que vem de fora ¢
sempre melhor” —, hora tida como um contrapeso ao nacionalismo. Posteriormente, ja no
Estado Novo, Getalio Vargas impde uma “politica de silenciamento” aos falantes de
linguas europeias no Brasil, o que, segundo Souza (2005, p. 200), deu espago para uma
“politica de infusdo norte-americana”. Este apreco pelo American way of life é reduzido

apos a morte de Getulio Vargas, mas retomado com o golpe militar de 1964.
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E no periodo da ditadura militar que o inglés é assumido como lingua estrangeira
“primeira do Brasil”. Souza (2005, p. 201) explica que, nesse periodo, houve um
“abandono ao ensino publico de linguas”, que resultou no surgimento de diversos “cursos
privados de linguas”. A partir dai, iniciou-se um processo que Souza chama de “hipotese
de disjunc¢do do sentido de lingua inglesa”, dando espago, entdo, a dois ingleses: o inglés
bom, aquele do mercado, objeto de almejo, e o inglés ruim, o escolar, “que ¢ desprezado
e tomado como ineficaz, portanto desprezavel” (Souza, 2005, p. 202). O autor explica
que as politicas linguisticas dos governos posteriores — de Fernando Henrique Cardoso e
de Lula — dao continuidade a esses “sentidos disjungidos para as linguas estrangeiras”.
Creio que a fala de Clarice traz a tona um dos lados dessa bifurcagao de sentidos destacada
por Souza (2005), o que demonstra a assertividade, ainda nos dias de hoje, do pensamento
de depreciacao da educagdo linguistica na rede publica de ensino.

No primeiro encontro do grupo focal, houve uma discussdo sobre as realidades
das professoras nas escolas em que atuam. Essa discussdo partiu de um questionamento
que fiz as participantes considerando o pensamento de Patricia Reis e Miriam Jorge
(2020) sobre educacdo linguistica decolonial no Brasil. Segundo as autoras, ao
considerarmos a lingua como ferramenta ideoldgica, devemos pensar sobre a maneira
como seu estudo ¢ proposto no Brasil, levando em conta “o sistema escolar, o
planejamento de curriculos e a atuacdo dos/as professores/as” (p. 52). A partir dai,
questionei as professoras: como vocés enxergam a lingua inglesa mediante esses trés

aspectos educacionais? Aurora iniciou a discussao.

E tudo lindo, perfeito! O sistema escolar 6 MARAVILHOSO! [afirmando em
tom de ironia] N6s somos o sulear que vocé tava falando! [fazendo referéncia
a breve discussdo que tivemos sobre a perspectiva do suleamento, ainda em
tom de ironia], mas, infelizmente, ndo ¢ o real, né? A gente sabe que ¢ lindo no
papel, mas a realidade ¢ totalmente diferente. Nos estamos enfrentando ai,
além das dificuldades familiares, alunos com muitas necessidades especiais,
simplesmente jogados na sala, sem a pessoa pra cuidar deles. De repente, eu
me vejo em uma sala com um aluno autista batendo nos outros, eu ndo dou
aula porque eu tenho que separar esse aluno dos outros, eu ndo sei se eu olho
para o autista ou para os outros 30 alunos, eu t6 ali no meio sem saber o que
fazer e eu ndo tive formagdo pra isso. Entdo, o que tava no planejamento nao
deu certo, porque eu entrei para dar uma aula e ndo funcionou. Eu acho que o
principal ai ¢ a atuag@o dos professores, ¢ eles que fazem a diferenca, todos,
do pedagogo a... até quem for, porque consegue lidar com tantas adversidades.
E, esses dias, eu tava pensando assim: nossa, eu t6 me vendo como o celular,
porque o celular faz tudo, menos... vocé menos usa ele pra ligar, e, as vezes,
eu me vejo na sala de aula assim, eu fago tudo menos dar aula, porque eu tenho
que cuidar de aluno, é aluno cagado, ¢ aluno que ta batendo no outro [...] E
tanto papel que vocé tem que preencher que, por ultimo, ¢ dar aula, quase ndo
sobra tempo pra dar aula. (Aurora, GF 15/03/2023).

Complementando o que foi dito por Aurora, Malu afirma:
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E muito papel! E muita burocracia! E ai, o tempo para o ensino, de fato,
¢ minimo. (Malu, GF 15/03/2023)

Aurora compartilha dificuldades que enfrenta, assim destacando a quantidade de
alunos nas salas de aula, a burocracia exigida pelas escolas e a falta de tempo para, de
fato, ensinar. Em paralelo, Malu também se queixa da burocracia e da falta de tempo.
Esses relatos das professoras me fazem pensar sobre quais tém sido as prioridades do
Estado no que se refere a educagdo. Parece que a burocracia, o sistema, os nimeros se
sobrepdem a qualidade, a aprendizagem, que deveriam ser os objetivos primarios para
uma educacao efetiva. Para problematizar esse cenario, me volto aos pensamentos de Vera
Candau acerca da educacdo na atualidade. Candau (2020) afirma que temos vivido sob
uma onda conservadora devido a ascensdo abrupta da extrema direita ao poder no Brasil.
Com isso, a educacdo tem sido alvo de concepgdes neoliberais, uma vez que se prega uma
suposta neutralidade como necessaria para uma educagdo efetiva. Nesta esteira,
concepgoes como “escola sem partido”, reforgam uma “perspectiva técnica da educacio”
(Candau, 2020, p. 679). Como resultado disso, mais precisamente durante o ultimo
governo de extrema direita no Brasil, o foco da educagdo se voltou aos “contetdos
curriculares”, ou seja, era demandado que professores/as usassem um cabresto e
ensinassem, exclusivamente, aquilo que era imposto pelo Estado. Reconhego que, apesar
de esse governo ndo ter permanecido no poder, ainda lutamos contra as amarras das
ideologias que se acentuaram neste periodo.

Acredito que esse cendrio de educagdo denunciado por Candau (2020) esta por
tras das queixas das professoras, de forma que concepgdes neoliberais tem determinado
uma estrutura de funcionamento tecnicista para a educagdo. Neste sentido, encher salas
de aula, sufocar professores/as com burocracia e negligenciar o tempo das aulas refletem
uma logica capitalista de conceber educacdo, assim valorizando a quantidade em
detrimento da qualidade. Nao ¢ dificil perceber isso em nossas rotinas. Frequentemente,
vemos o Estado se vangloriar pelos seus nimeros — porcentagem de aprovagdao no ENEM,
indice das escolas no INDEB, quantidade de alunos matriculados. Por outro lado, ndo
vemos essa divulgacdo no que se refere a formagao de professores/as ou ao aumento de
tempo das aulas de lingua inglesa. Isso demonstra que o que importa sdo os nimeros, uma
critica ha muito tempo ja realizada por Paulo Freire (2023 [1968]) ao falar da “educacao
bancéria” no Brasil.

Neste contexto, trago uma fala de Aurora para exemplificar mais um desafio

destacado pelas participantes.
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Eles tdo tendo inglés, inglés ¢ letramento. E os outros alunos, das outras
escolas, que nem inglés tém? Isso t4 muito triste! Ontem, no GEPLIGO, uma
colega falou... é... falou disso, do tanto que t4 frustrante, saber que, enquanto
uns tém muito inglés e os outros ndo t€m nada, e, de repente, esses alunos vao
se encontrar no sexto ano, um que teve toda vivéncia com inglés, e o outro que
ndo teve nada. (Aurora, GF 15/03/2023)

Nesta fala, Aurora diz como o inglés tem sido ofertado aos/as alunos/as do
Fundamental 1 (1° ao 5° ano). A professora explicou que, nesses primeiros anos, somente
alunos/as de escolas em periodo integral tém aulas de inglés. Assim, ao chegarem no 6°
ano, s6 aquelas/es de escolas integrais tiveram contato com a lingua, enquanto que os/as
outros/as, das escolas em tempo regular, estdo tendo contato com o inglés pela primeira
vez. Ainda, em relagdo ao periodo integral, Aurora e Clarice disseram que

Apesar de os alunos estarem 14 o dia todo, a escola ndo oferece condi¢des para
ser integral. Nos temos s6 a sala de aula, nos temos uma quadra e um patio. A
biblioteca acabou, a sala de informatica ndo tem. Temos um container que a
prefeitura colocou em algumas escolas, lindo! Maravilhoso! Mas, quer saber
de uma coisa? Nao tem energia! Nao funciona! So t4 a caixa vazia la cheia de

entulho. [Clarice complementa que ndo tem como usar um container sem
energia, se ndo “ele vira um forno”]. (Aurora; Clarice, GF 15/03/2023).

Primeiramente, ¢ importante diferenciar educagdo integral e educacdo em tempo
integral. A educagdo integral tem origem com Paulo Freire (2023 [1968]), que
problematizou a educag¢ao tecnicista no pais, que ele denominou de “educagdo bancéria”,
e defendeu uma educagdo emancipatdria, aquela que forma cidaddos criticos. Ja a
educagdo em tempo integral ¢ uma modalidade de ensino que tem se concretizado por
politicas publicas educacionais recentes, em que os/as alunos/as devem passar o dia todo
nas escolas. A partir dessa distingdo, questiono: ¢ possivel promover uma educagio
integral em uma educacdo em tempo integral? Para problematizar este contexto, trago o
pensamento de Maria Eduarda Pereira Leite (2021), que diz respeito a pensar em
possibilidades emancipatdrias, sob uma perspectiva decolonial, tendo em vista a
educagdo em tempo integral.

Para pensar em educagdo publica devemos, antes, pensar nos corpos que ali
convivem. Sobre isso, Leite (2021, p. 799) afirma que as escolas publicas atendem as
“camadas populares”, ou seja, sdo territorios marcados por uma grande diversidade de
corpos — criangas, jovens, adultos, negras/os etc. Diante disso, a autora argumenta que a
escola se torna uma “instituicao classificatoria e hierarquizadora” (Leite, 2021, p. 793),
pois determina o que deve ou ndo ser aprendido e, consequentemente, com bases em
relacdes de poder (re)produzidas neste ambiente, exclui culturas de grupos

subalternizados que ali convivem. Para Leite (2021, p. 789), esse processo revela a
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colonialidade “do saber, do ser e do poder” que rege os movimentos que ocorrem nas
escolas. Dito isso, € possivel afirmar que, assim como outras institui¢cdes sociais, como a
policia e os hospitais, escolas também funcionam sob uma 6tica colonial. Mignolo (2011)
diz que essa matriz colonial estd fundada em parametros eurocéntricos de existéncia, o
que demonstra que, muito do que acontece dentro de nossas escolas ¢ mobilizado por
verdades impostas, modos de ser, viver e pensar que ndo refletem nossas realidades.

Diante disso, como podemos nos mobilizar em prol de uma praxis
problematizadora, emancipatdria e decolonial em escolas de tempo integral? Leite (2021)
assinala que a educagdo em tempo integral surge como uma esperanga para uma possivel
educagdo publica de qualidade apos o periodo da ditadura militar no Brasil. A autora
explica que essa perspectiva de educacgdo tem se sustentado por dois pilares: 1) como uma
alternativa para a solucdo de problemas das escolas de tempo parcial e; 2) como um solo
fértil para o desenvolvimento econdmico do pais. Sabemos que nenhum desses motivos
contempla uma formagdo integral da/o estudante, sendo um baseado em uma ideia
imediatista de solu¢do de problemas e o outro, um reflexo da tentativa neoliberal de
aproximacao das escolas ao mercado. Para Leite (2021, p. 797) “a educagdo de tempo
integral ndo pode ser pensada separadamente da educagdo integral”, e, nessa perspectiva,
a autora compreende que assumir uma postura decolonial ¢ essencial para a formacao
integral dos/as alunos/as, de modo que as “opressdes de raga, classe e género” sejam
combatidas. Para que isso aconteca, ela sugere o “pensamento de fronteira” (Mangueira,
2019 apud Leite, 2021). A autora explica que este pensamento estd fundado na ideia de
que “o conhecimento apresenta-se como elemento-chave na disputa e na manuten¢do da
hegemonia” (Leite, 2021, p. 798). Assim, ¢ importante que outros conhecimentos, além
dos eurocéntricos, fagam parte do processo de ensino-aprendizagem nas escolas publicas
brasileiras. Leite (2021, p. 798) afirma que ndo se trata de adotar uma total negligéncia
das “contribui¢des eurocéntricas”, mas de “insistir no resgate de conhecimentos
subalternos®”. De forma similar, Mignolo e Walsh falam sobre isso, quando afirmam que
“uma perspectiva pluriversal abre ao invés de fechar as geografias e esferas do
pensamento e do fazer decolonial” (Mignolo; Walsh, 2018, p. 3, tradu¢do minha).

A meu ver, além de promover uma educagdo voltada a vozes outras, vozes que sao
silenciadas por uma logica colonial de poder, professoras/es podem fazer uso desta

distingdo entre educagdo integral e educagdo em periodo integral para impulsionar

8 Neste caso, prefiro dizer conhecimentos “subalternizados”. Dizer que o conhecimento ¢ subalterno parece
“essencializar” a marginalidade dos saberes de grupos minorizados.
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movimentos decoloniais em suas praxiologias. Leite (2021, p. 797) diz que existem
“contradigdes historicas neste debate”; assim, vejo que € necessario que, primeiramente,
professoras/es se esclarecam sobre os termos e, posteriormente, levem este debate as/aos
suas/seus estudantes. Afinal, estudantes que frequentam escolas em tempo integral devem
entender que proposta de escola ¢ essa, que embates sociopoliticos se movimentam por
trds dessa perspectiva de educagdo e que possibilidades existem para uma formacao, de
fato, integral, dando assim espaco para uma educagdo critica, decolonial e

problematizadora.

2.3 O fracasso escolar da educacio publica: uma realidade?

Quando se fala que ndo aprende inglés na escola publica, que inglés
que ¢ esse? Existe essa crenga que aluno de escola publica ndao sabe
inglés, entdo, especifique que inglés é esse, porque o meu aluno sai

falando inglés sim. (Aurora, 2023)

Inicio com a fala de Aurora sobre a aprendizagem de inglés de suas/seus estudantes
durante um dos encontros do grupo focal. Essa exposi¢do da professora traz a baila uma
problematica sociodiscursiva no que se insere a educac¢do publica no Brasil e o
essencialismo de seu suposto fracasso, que ja problematizei ao trazer a discussao historica
assinalada por Souza (2005). A seguir, pretendo problematizar essa realidade no que toca
a influéncia do capitalismo para a sua construcao, levando em consideragao as reflexdes
de Maria Helena Souza Patto (2022). A autora explica que, para compreendermos “o
modo de pensar as coisas referentes a escolaridade vigente entre nds, precisamos
conhecer o modo dominante de pensa-las que se instituiu em paises do leste europeu e da
América do Norte durante o século XIX” (Patto, 2022, p. 43). Esta afirma¢ao da autora
demonstra, assim como o pensamento de Mignolo (2017), que nossas colonialidades tém
ditado nossa forma de pensar nos dias de hoje. Para Patto (2022), educadoras/es que se
ocuparam em pensar educagado no Brasil no periodo mencionado por ela o fizeram “numa
visdo de mundo” de outros contextos que nao o do nosso pais.

A partir dai, questiono: qual a realidade epistemologica dessa concepg¢ao de fracasso
da educagdo publica no contexto do Brasil? Segundo as asser¢des de Patto (2022), para
melhor entendermos esta realidade, ou a falta dela, para a educacdo do nosso pais,
devemos nos voltar a histéria. Em uma breve descri¢do da historia da Europa Ocidental,
Patto (2022, p. 45) afirma que o século XIX ¢ “filho legitimo” das duas principais

revolugdes do século anterior: a revolucdo francesa, que aconteceu entre 1789 e 1792, e
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a revolucdo industrial inglesa em 1780. A autora explica que esses processos historicos
se mobilizaram pela ideia de uma sociedade de classes, onde burgueses assumiram o
papel de “voz do povo”, e a classe proletaria se contorcia para existir em uma logica de
exploragdo capitalista. Em relagdo a este periodo, Hobsbawm (1982) afirma que
a grande revolugdo de 1789-1848 foi o triunfo ndo da “industria” como tal,
mas da industria capitalista; nao da liberdade e da igualdade em geral, mas da
classe média ou da sociedade “burguesa” liberal; ndo da “economia moderna”
ou do “Estado moderno”, mas das economias e estados em uma determinada
regido geografica do mundo (parte da Europa e alguns trechos da América do

Norte), cujo centro eram os estados rivais e vizinhos da Gra-Bretanha e da
Franga. (Hobsbawm, 1982 apud Patto, 2022, p. 45)

Esta fala do autor problematiza as ideias que sucedem estes acontecimentos
historicos, no sentido de denunciar o liberalismo por trds das concepcdes de igualdade
que lhes acompanham. Entdo, pensando na educagdo como institui¢do social atravessada
por ideias que provém desse periodo da histéria, Patto (2022) afirma que, entre o final do
século XVIII e meados do século XIX, “a presenca social da escola ¢ muito mais intencao
de um grupo de intelectuais da burguesia do que realidade”. Mais precisamente,
considerando a relagdo entre escola e capital, a autora explica que, durante quase um
século (1780-1870) a escola foi utilizada como campo de formagao da classe operaria
para os setores primdrios e secundarios de producdo. Além disso, Patto (2022) destaca
que na metade do século XIX a educagdo possuia diferentes faces: a de meio para se obter
prestigio para uma elite em ascensdo e a de salvadora para a classe operaria. Considerando
esta breve narrativa historica, ¢ importante situar o Brasil na dtica capitalista de educagao.

O liberalismo se fixou na estrutura social brasileira, efetivamente, com o advento da
republica, em 1988 (Patto, 2022). Concep¢des iluministas ja influenciavam a historia
brasileira no processo de sua independéncia e, no que se refere a educagdo, existiam
movimentos para a criacdo de um ensino primdrio gratuito. Contudo, Patto (2022) explica
que o Estado se direcionou por outras prioridades, valorizando o ensino secundario e
superior para a entrega de uma educagao como forma de prestigio para a elite da época,
mostrando que a educagdo era um privilégio de poucos. De maneira tardia, o liberalismo
comega a se concretizar no Brasil somente por volta de 1920, com as reformas
educacionais que levaram ao movimento denominado Escola Nova (Patto, 2022).
Contudo, essas concepgdes liberais de progresso continuaram no ambito das ideias, ndo
se concretizando em mudangas educacionais concretas para a sociedade brasileira.

Ap0s esta contextualizagdo, retomo meu questionamento anterior: qual a realidade

epistemologica da ideia do fracasso escolar da educagdao publica para o contexto
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brasileiro? Acredito que, como resultado de nossas herangas sdcio-histéricas marcadas
por um sistema separatista de classes, que se acentuou, inicialmente, pelo acesso restrito
a educacdo para as elites, muito do que se atribui como fracasso escolar na educagao
publica estd ligado a popularizacdao da educagdo. Patto (2022) explica que a educagdo
passa ser, de fato, um recurso disponivel para todos por volta da metade do século XX.
Na minha perspectiva, este foi um processo de deslocar a educag@o das maos das classes
mais ricas e colocd-la como uma condi¢do necessaria e acessivel a qualquer cidaddo e
cidada. O questionamento de Aurora, ao indagar “que inglés ¢ esse?”” me leva a pensar
sobre os agentes por tras da concepc¢do de fracasso da educagdo publica. Afinal, quem
sustenta essa concepcao? A quem ela interessa? Que ideia de educagdo linguistica estd
sendo considerada?

Acredito que esta ideia e, nos dias de hoje, sua continuidade, valoriza um sistema
neoliberal de educag¢do no nosso pais. Afinal, qual o sentido de conceber a educacgdo
publica como essencialmente falha, uma vez que ela existe para atender a grande maioria
da populagdo deste pais, a camada popular da sociedade? Nitidamente, determinar que a
educagdo publica ¢ marcada pelo fracasso favorece a parcela mercadoldgica educacional
no Brasil, onde a rede privada passa a ser vista como um odsis pedagogico e refugio para
aquelas/es que, de fato, procuram uma “educacdo de qualidade”. Martirizar a imagem da
escola publica sempre beneficiard aqueles/as que fazem da educagdo um solo fértil para
o capitalismo.

Apesar de alguns estudos assinalarem que o ensino de lingua inglesa ndo acontece de
maneira “efetiva” em escolas publicas (Ezequias Andrade, 2015; Alvaro Silva, 2013;
Hilda Coelho, 2005), tendo a ver essa realidade com outro olhar, na diregdo contraria
dessa crenga tdo difundida e naturalizada na sociedade, de modo a enxergar a educagao
publica como espaco de/para uma educagdo linguistica de lingua inglesa de fato efetiva.
Acredito que, assim como Aurora, devemos questionar as concepgdes de educagdo
linguistica no que se refere a educacdo publica deste pais. Claro que ndo advogo pela
romantizac¢do da escola publica, pois vivo seus desafios diariamente como professor de
inglés. Mas penso que devemos nos esforcar para ndo “engolirmos goela abaixo” aquilo

que nos ¢ dito e, muitas vezes, imposto como verdade absoluta.
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2.4 Possibilidades e desafios para o uso do livro didatico em uma abordagem
intercultural critica

Somos, de fato, seres pds-modernos? Autores como Bruno Latour (2019) e Daniel
Ferraz (2019) questionam se realmente conseguimos deixar a modernidade — ndo no
sentido cronoldgico, mas no sentido epistemologico e ontoldgico. Afinal, vivemos a
critica a sociedade moderna que acompanha o verdadeiro propdsito da pés-modernidade?
A partir deste questionamento, Ferraz (2019) problematiza a concep¢do do termo
“transformacdo (social)”’, a fim de refletir sobre nossas movimentagdes para
(des)aproximagdes com um contexto social pds-moderno. Considerando essa reflexdo,
questiono: o uso do livro didatico, na educacdo linguistica, tem acompanhado as
transformagdes sociais que temos vivido?

Para Simone Sarmento e Denise Lamberts (2016, p. 292), apesar de a maneira
como interagimos ter mudado — as autoras destacam a internet e as redes sociais como
exemplo —, a estrutura de escolas publicas, em muitos casos, ndo tem acompanhado essas
mudangcas. As autoras destacam que, como reflexo disso, livros didaticos ainda exercem
um papel de grande importancia na educagdo publica. Essa realidade salienta a
importancia de problematizar o uso do livro didético, tendo em vista que esse instrumento
de ensino constitui-se em um recurso ainda muito presente em escolas publicas
brasileiras. Essa foi uma discussdo que surgiu durante o segundo encontro do grupo focal,
em que as professoras falavam dos recursos que possuem em sala. Ao lancar um
questionamento acerca da efetividade do uso do livro didatico, Aurora e Clarisse assim
se posicionaram:

- Aurora: o livro ndo me restringe, mas as exigéncias da escola em cumprir o
conteudo.

- Eu: vocé ndo acha que ele [o livro didatico] ndo pode ser uma possibilidade
para vocé agir com ele?

- Aurora: Claro! Ai cabe a cada professor, né? Entra nosso jeitinho de fazer a
diferenca. As vezes, o livro traz um material riquissimo, entio vocé pode
explorar. SO que ai, entra a questdo do tempo, do horario, das eventualidades
que acontecem na escola, ¢ ai, vocé€ tem que correr e correr e s6 segue, ai vocé
responde, copia e s6 corrige.

- Eu: mais alguma coisa?

- Clarice: eu acho que tudo a gente tem que agir de maneira reflexiva, né?
Entdo a gente tem que refletir sobre o que o livro ta trazendo, o assunto do
livro. A gente tem que tentar relacionar aquele contetido com a vivéncia dos
alunos, com o que eles vivem, porque, se eu for seguir um livro, mas ele nao
atinge... meus alunos ndo conseguem refletir ali, ndo conseguem se ver naquele
conteudo...
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Aurora destaca que o livro ndo lhe restringe em sala, podendo ser uma ferramenta
efetiva para suas praxiologias. Contudo, a professora se queixa do sistema escolar, que
estd fixado no cumprimento de contetidos em curtos prazos de tempo. Nesta esteira,
Sarmento e Lamberts (2016) contatam que a realidade da educacdo no nosso pais ¢
marcada por obstaculos, como a carga horaria excessiva de professores/as ¢ a falta de
tempo para preparar seu material de ensino. Sobre este contexto, tratando-se do uso do
livro didatico, as autoras destacam duas situacdes: a em que professoras/es acabam
utilizando o livro didatico como “‘aliado”, pois ndo possuem tempo para desenvolver
outros materiais, € o cenario em que professores/as utilizam o livio de maneira
“demasiada”, pois se baseiam exclusivamente no livro didatico.

Acredito que Aurora consegue se esforgar para ndo se fixar em nenhum desses
dois contextos. Como exposto por ela, utilizar o livro didatico para praxiologias criticas
e efetivas depende de cada professora/or, o que demonstra que ela faz uso do livro didatico
em suas aulas a sua maneira. Além disso, Aurora destaca que alguns livros didaticos
possuem um “material riquissimo”, que pode ser explorado pelas/os professoras/es.
Percebo que, pela sua fala, utilizar o livro didatico de maneira significativa as/aos
estudantes diz respeito a esfor¢os, principalmente em relagdo a fazer bom uso deste
material apesar das adversidades da realidade de escolas publicas, das quais Aurora
destaca a falta de tempo. No final das contas, o que mais importa, de fato, ¢ a maneira
como a/o professora/or utiliza o material didatico, e ndo somente o material em si
(Sarmento; Lamberts, 2016).

A atitude de Clarice demonstra a importancia do posicionamento de professoras/es
em relagdo ao que estd no livro didatico. Para ela, o contetido deve ser significativo para
arealidade de suas/seus estudantes, de modo que elas/eles “se vejam no que esta no livro”.
Aqui, Clarice demonstra o que Gimenez (2009 apud Sarmento; Lamberts, 2016, p. 293)
chama de “olhar seguro de quem conhece a realidade proxima de seus alunos”. Também,
Clarice fala sobre “tentar relacionar o conteido com as vivéncias de seus alunos”, o que
elucida que, embora o conteido de livros didaticos ndo seja, muitas vezes,
contextualizado as/aos estudantes, cabe a/ao professora/or ter autonomia para realizar
esses movimentos de aproximacdo, o que implica estar “preparado/a para avalia-lo e
adapta-lo a sua realidade” (Sarmento; Lamberts, 2016, p. 293). Com isso, vejo que, além
de buscarmos condi¢des de ensino mais apropriadas, temos que por em pratica nossa
autonomia enquanto educadoras/es criticas/os, ou seja, um movimento contra-

hegemonico que se constitui, primeiramente, nas nossas atitudes.
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Claro que n3o devemos deixar de reivindicar materiais mais realistas e
sociopoliticamente engajados, afinal, estamos, involuntariamente, sob uma logica
colonial moderna (Mignolo, 2011) que, consequentemente, determina aquilo que vemos
nos livros didaticos. Sobre isso, Segato (2021) afirma que a desarticulagdo da estrutura
colonial da sociedade parte da reestruturagdo do Estado e suas institui¢des; ou seja, a
propria cultura escolar deve ser transgredida. Pensando nisso, torna-se importante
problematizar o conteudo de livros didaticos de lingua inglesa no sentido de contrapor a
superestrutura hegemonica que nos ¢ imposta. Mais precisamente, quero pensar nas
possibilidades e desafios em usar livros didaticos de lingua inglesa sob a otica da
interculturalidade critica que, no pensamento de Segato (2021), ¢ necessaria para
movimentos de descolonizagao.

Com esse proposito, trago as falas das professoras sobre suas vivéncias com livros
didaticos.

- Clarice: Eu nunca vi nenhum livro de inglés, sinceramente, para ensinar a
lingua inglesa, que trouxesse como que foi a colonizagdo dos Estados Unidos

e como que foi a segregacao racial 1a. Entdo, a gente tem que refletir sobre isso
com os alunos, né¢? Quando surgir a oportunidade, a gente tem que falar.

- Aurora: mas... a gente tem que falar, concordo com vocé! Mas, pensando na
questdo do livro, muitas vezes o proprio livro é coibido de abordar esses
assuntos, sdo assuntos POLEMICOS, né? Questio de religido, de racismo...
entdo, eles abordam de uma forma tranquila.

- Clarice: ¢... sempre que possivel, eu acho que a gente tem que tocar em
assuntos delicados, né? Eu acho que nao d4 pra esconder... ndo tem como mais
a gente tentar fechar os olhos como professores, né? Principalmente a gente de
escola publica, que ta... assim... diretamente trabalhando com criangas que, as
vezes, ndo tém outra oportunidade de discutir sobre aquilo.

- Eu: eu trouxe um apontamento de um autor que fala do tratamento da cultura
em livros didaticos, ele fala assim: “there s a dominant discourse of knowledge,
power and ways of being that are legitimized, naturalized and perpetuated”
(Nufiez-Pardo, 2018, p. 232) O que vocés acham sobre isso?

- Aurora: ¢ assim mesmo!

- Eu: vocés acham que existe essa naturalizagao de culturas dominantes?

- Clarice: sim! A partir do momento que ndo mostra como que foi os
dominados, o ponto de vista dos dominados, sim! E uma perpetuagdo, né? E

uma naturalizagdo do que foi imposto, do que foi passado... mesmo tendo
passado ja 500 anos, e ainda ndo se mostrar a realidade.

Primeiramente, gostaria de refletir sobre a fala de Clarice. Seu relato sobre nao
encontrar livros que tragam como se deu o processo de coloniza¢do nos Estados Unidos

me chamou a aten¢ao, pois, ao considerar livros didaticos de lingua inglesa, a professora
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se referiu, automaticamente, aos Estados Unidos. Acredito que isso tem muito a ver com
as “geopoliticas ocidentais de conhecimento” (Mignolo; Walsh, 2018, p. 2), em que os
legados eurocentristas agora, também, estdo encarnados na centralizacdo da logica
estadunidense de viver — “U-S-centrism” (Mignolo; Walsh, 2018, p. 2). Assim, como
refletem Mignolo e Walsh (2018, p. 2, tradu¢do minha), ¢ importante buscarmos uma
“decolonialidade pluriversal”, aquela que ¢ “pensada e construida fora e nas fronteiras e
fissuras do Mundo Ocidental do Atlantico Norte”.

Em relagdo ao contetido dos livros didaticos, Aurora diz que eles sdo “coibidos”,
que abordam temas como “religido e racismo” de maneira “tranquila™. Além disso,
Clarice concorda que existe uma dominancia de certas culturas em livros didaticos, pois,
muitas vezes, o “ponto de vista do dominado ndo ¢ abordado”. Essas falas de Aurora e
Clarice vao ao encontro do pensamento de Nufiez-Pardo (2018), que problematiza tensdes
em livros didaticos de lingua inglesa por uma perspectiva intercultural critica. Sobre isso,
o autor diz que livros didaticos ndo sdo neutros, pois “refor¢am estereotipos € apoiam a
ideia de que uma nacionalidade ¢ superior a outras” (Nufez-Pardo, 2018, p. 232, traducao
minha). Nesta esteira, ¢ possivel afirmar que o que estd presente em livros didaticos foi
escolhido de maneira intencional.

[...] Livros didaticos tém decidido quais discursos ou ideologias promover e

esconder, e t€m hierarquizado e representado, pobremente, as diferentes etnias
e culturais Ocidentais e ndo-Ocidentais com uma visdo homogeneizada e

reducionista. (Nufiez-Pardo, 2018, p. 232, tradugdo minha)

Aqui, o autor diz que as representagdes em livros didaticos acontecem de maneira
reducionista pela diferenciacdo “ocidental” ou “ndo-ocidental” de culturas. Em paralelo,
Walsh (2009) diz que a colonialidade se fixa por uma légica de “suposta superioridade”,
em que alguns povos, 0s europeus, se apresentam como superiores em detrimento de
outros, marginalziados — os ndo-europeus, os ndo ocidentais. Essas ideias se aproximam
da fala de Clarice, que diz que “mesmo apds 500 anos, ainda ndo se mostra a realidade”.
De maneira dialégica, Nuniez-Pardo (2018, p. 232, traducdo minha) diz que
representacdes em livros didaticos de inglés “t€m privilegiado uma visdo de cultura pré-
determinada, estatica e monolitica, marginalizando a diversidade de culturas locais”. O

que Clarice diz sobre mostrar a realidade se aproxima de um caminho contra-hegemonico,

® Ao falar que temas como religido e racismo sdo abordados de maneira “tranquila”, Aurora se refere ao
fato de serem abordados de maneira superficial, sem aprofundamento, e ndo a serem tratados com
tranquilidade em livros didaticos.
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uma forma de contrapor a marginalizac¢do da cultura local, ou seja, dar espago para modos
outros — modos locais — de existir.

Entdo, como fazer uso do livro didatico em uma abordagem intercultural critica?
Como utilizé-lo para movimentos de descoloniza¢dao? Acredito que a fala das professoras
elucidam caminhos possiveis. O fato de reconhecerem a naturalizagdo da dominancia de
certas culturas e estarem cientes das limitagdes do livro didatico demonstra que,
primeiramente, temos que reconhecer que ja estamos sob uma oOtica colonial
universalizadora (Mignolo, 2011). A partir dessa consciéncia critica, podemos pensar em
possibilidades outras de educacdo linguistica, das quais destaco a valorizacdo da cultura
local. Clarice fala sobre “mostrar a realidade”, se referindo a realidade de suas/seus
estudantes. Ora, em um contexto educacional onde somos constantemente inundados com
aquilo que vem dos outros, com a cultura do outro, com o pensamento do outro, agir de
maneira local, de modo a compreendermos nossa realidade e sua relagdo com outros
contextos, se torna um ato emancipatério. Ligia Couto e lone Jovino (2022, p. 77)
afirmam que vivemos uma “contemporaneidade contaminada essencialmente pela visao
eurocéntrica”. Assim, para mim, focalizar dindmicas sociais da cultura local, em
condi¢des de igualdade com as demais culturas, e ndo como referéncia para se pensar as
demais culturas, possibilita o processo de descontaminagao epistemologico e ontoldgico
daquilo que temos acreditado ser modos naturais de pensar e viver.

Pensando nestas possibilidades outras, trago o relato de Malu, que revela
caminhos para uma educacao linguistica critica contextualizada as realidades de suas/seus
alunas/os:

- Eu: Malu, como ¢ sua experiéncia com o livro didatico na rede estadual?
[Aurora e Clarice haviam falado sobre suas experiéncias na rede municipal.

Por isso, quis direcionar a reflexdo para a rede estadual a partir do relato de
Malu].

- Malu: Bom, na rede estadual também, a gente s6 tem livros a partir do sexto
ano, ¢ eu trabalho a partir desse ano, né? E, normalmente, quando eu ficava
com o ensino fundamental, eu ficava mais com os nonos, € a gente ja fazia um
trabalho voltado para a criticidade. Bem, os livros ndo eram muito de abordar
assim ndo... entdo, eu trocava o tema, a parte tedrica eu deixava, permanecia
com ela, com o topico gramatical, mas eu trocava o tema. As vezes, eu
trabalhava um tema... trabalhava um acidente de carro que tinha acontecido,
trazia a questdo do transito aqui na cidade, sabe? Era assim que eu fazia. E
quando eu trabalhava com a EJA, era o mundo do trabalho, principalmente, a
gente falava do trabalho, ¢é... familia... eu trazia muito para a realidade deles,
pra fazer sentido pra eles a aprendizagem, entendeu? Entdo era sobre a familia
deles, era sobre o trabalho deles, sobre problemas... por exemplo, durante a
pandemia, a falta de internet, né? Que era um problema que eles tinham
constantemente. As vezes, uma familia que tinha o pai, a mie e quatro filhos,
e todos precisavam usar o mesmo aparelho celular, e todas as atividades eram
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mandadas ali para aquele mesmo aparelho. Entdo, a gente conversava muito
sobre essas questoes todas.

De inicio, gostaria de refletir sobre o fato de Malu ndo condenar o livro didatico,
mas pensar em adaptar seus temas ao cotidiano de suas/seus alunas/os. Miriam Gontijo
(2018) problematiza o ensino de lingua inglesa em escolas publicas de Minas Gerais,
buscando compreender a realidade desse contexto pelos relatos de professoras/es. A partir
desses compartilhamentos, Gontijo (2018) destaca o estresse, normalmente reflexo da
indisciplina de estudantes, a burocracia estabelecida pela escola e a falta de tempo para
realizar as atividades planejadas. De maneira similar, Clarice diz que “demora utilizar o
livro, porque precisa fazer revisao” (GF, 21/03/2023). Também, Clarice se queixa de ter
que passar “dois meses trabalhando o mesmo assunto”, sendo este o tempo que leva para
terminar cada unidade conforme o curriculo vigente. Por que trago essas realidades?
Porque elas demonstram que, enquanto educadoras/es na educacao publica, temos que ser
estratégicos, a fim de ndo nos sobrecarregarmos com as imposi¢gdes do sistema escolar e,
ainda assim, conseguirmos promover praxiologias significativas.

O relato de Malu se faz pertinente por sua praticidade e significancia, uma vez
que o contetdo do livro didatico ¢ mantido, o que poupa tempo de planejamento, e temas
e conteudos contextualizados sdo utilizados, tornando as aulas mais criticas ¢ realistas.
Porém, podemos ir além, pois acredito ser importante contrastar dindmicas socioculturais
de lugares diferentes de maneira critica, o que nos possibilita compreender problematicas
de outras realidades e, a0 mesmo tempo, as que vivemos aqui (Walsh, 2009). Essa
dinamicidade implica uma visdo intercultural que ndo ¢ excludente, ou seja, em vez de
escolher falar sobre o transito de Londres ou de Goidnia, podemos falar sobre ambos os
contextos, considerando a tematica abordada por Malu. Além disso, podemos trazer
questionamentos como: serd que, no Brasil, todo mundo pode ter carro? Quem pode e por
que pode? Quem ndo pode, e por que ndo pode? Até que ponto um carro ¢ sinal de
prosperidade, de pertencimento a uma classe superior? Etc. A interculturalidade critica
ndo demanda supervaloriza¢dao do local em detrimento da exclusdo do que ndo ¢ nosso,
mas um olhar problematizador para as diversas dinamicas socioculturais que compdem o
globo.

Isso demonstra que, para que saberes marginalizados entrem em nossas
discussoes, ¢ necessario um movimento pluriversal (Mignolo; Walsh, 2018), sendo a
interculturalidade critica uma forma de contrapor a naturalizacdo de conhecimentos

hegemonicos e reconhecer a complexidade da pluralidade sociocultural em que vivemos,
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0 que nos permite ndo somente entender mais do que vivemos em nossos contextos, mas
compreender que as epistemologias e vivéncias de outras culturas ndo sdo unicas. Sobre
este processo, Segato (2021) diz que:
A verdadeira educagdo intercultural é aquela em que o Estado se coloca como
um interlocutor a mais, por meio da escola e da universidade, e admite revisar,
a partir do impacto dessa relagdo de intercambio que assim se estabelece, o seu

canone eurocéntrico: nao ha interculturalidade sem descolonizagdo ativa das
praticas educativas. (Segato, 2021, p. 339)

A partir deste pensamento de Segato, ¢ possivel afirmar que, da mesma forma que
ndo existe interculturalidade sem decolonizacdo, ndo existe decolonizacdo que ndo pela
interculturalidade. Assim, assumindo que a educacdo € um dos principais instrumentos
para a desarticulagdo da matriz colonial e, para que a interculturalidade se faga presente
na/pela escola, s3o necessarias novas (re)construgdes da cultura escolar em que atuamos,
de modo que curriculos, forma¢do continuada de professoras/es, carga horaria, livros
didaticos etc, sejam repensados e postos ao centro do exercicio da duvida e da critica, o
que demanda um comportamento voltado ao questionamento por parte de professoras/es,
uma constante busca por quebras epistémicas - epistemic break (Bala Kumaravadivelu,

2012).

2.5 Por uma educacio linguistica intercultural e decolonial: (des)construindo

espacos para um posicionamento critico na educacio publica

Anteriormente, problematizei a compreensdo de interculturalidade das
professoras tendo em vista a critica sustentada por Kubota (2004) no que se refere ao
multiculturalismo. Ainda nesta esteira, pretendo, nesta se¢do, realizar uma reflexao acerca
das vivéncias das professoras no que tange aos desafios e possibilidades de uma educacao
linguistica critica intercultural e decolonial na educagdo publica. Ao fim do segundo
encontro do grupo focal, refletimos sobre o pensamento critico de Walsh (2009) em
relacdo a maneira como o multiculturalismo tem sido articulado em favor da estabilidade
de concepgdes neoliberais. Para a autora, embora a diversidade cultural possa ser vista
como resultado de movimentos e lutas sociais por reconhecimento de direitos, “pode ser
vista, a0 mesmo tempo, de outra perspectiva: a que a liga aos desenhos globais do poder,
capital e mercado” (Walsh, 2009, p. 14).

Com este pensamento em mente, perguntei as professoras como elas enxergavam
esta critica de Walsh (2009) tendo em vista seus contextos educacionais. Minha intengao

era compreender se, de fato, as movimentagdes em prol da diversidade cultural que, nas
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palavras de Walsh (2009), se acentuaram a partir da década de 1990 na América Latina,
tém gerado mudancgas em suas vivéncias como professoras de lingua inglesa na educagao
publica. A seguir, trago o didlogo que tive com as professoras acerca desta tematica.
- Eu: Eu gostaria de saber de vocés: como vocés enxergam essas mudangas,
esses movimentos, que tém implicado em mudangas curriculares, em
mudangas de atitudes também? Vocés acham que ¢ um discurso para inglés

ver? Ou vocés acham que, realmente, ¢ algo que vocés veem na pratica como
professoras de lingua inglesa?

- Aurora: A secretaria de educacgdo esse ano mandou um oficio obrigando a
gente a trabalhar dois projetos. O primeiro ¢ com relagdo a cultura indigena e
o segundo ¢ com relacdo a consciéncia afrobrasileira. Entdo, querendo ou nio,
a gente vai ter que trabalhar isso ai, independente se tava no meu plano ou néo.
O que ¢ interessante, porque faz a gente abrir um pouco a mente pra trabalhar
esses temas, a questdo da interculturalidade, na questdo indigena, na questdo
racial. E interessante, mas... vamos ver se vai dar certo, ndo trabalhei ainda
ndo.

- Eu: Vocés acham que toda essa movimentagdo intercultural... ela ¢
fundamentada, realmente, em um acolhimento critico? Vocés acham que nos
realmente estamos avangando nesses topicos interculturais na educagdo? Em
relacdo ao racismo, ao respeito as diversidades culturais, ou vocés acham que
¢ algo muito na teoria?

- Clarice: Entio, ¢ o que vocé falou, né? E pra inglés ver? Eu nio acredito nio,
Gabriel. Assim, essas teorias e... como tem mais tempo que a gente formou e
que a gente trabalha, eu acho assim... ¢ pouca coisa que ta sendo feita? E pouca
coisa, mas ja ¢ alguma coisa. Entdo, assim, a gente comega aos poucos, né?
Vocé ndo pode impor, descer guela abaixo uma coisa que a gente, as vezes, nao
tava nem preparado pra trabalhar isso ou pra lidar com esse tipo de assunto.

Multiculturalismo ou interculturalidade? Moreira e Furlan (2022) explicam que
ambos os termos ja foram utilizados de maneira intercambidvel, até chegarmos a uma
compreensdo critica acerca do multiculturalismo, problematizando suas amarras
eurocéntricas. Boaventura Santos e Jodo Nunes (2003, p. 7) destacam o carater
eurocéntrico do multiculturalismo ao dizerem que “trata-se de um conceito que o Norte
procura impor aos paises do Sul como modo de definir a condi¢ao histérica e identidade
destes”. Para Eloise Damazio (2008, p. 77), o multiculturalismo falha por ndo trazer a
tona “a ordem cultural hegemonica” na qual estamos inseridos, ou seja, sustenta uma
harmonia multicultural que nio existe. A interculturalidade critica, por sua vez, se ancora
na compreensdo de que as culturas se transformam de maneira dinadmica, interagindo
entre si, a fim de transgredir uma logica superficial de culturas (Daméazio, 2008).

Apds esta breve problematizagdo, volto ao meu questionamento principal ao
refletir sobre as falas de Clarice e Aurora: qual o papel do Estado em busca por uma

educagdo intercultural? Moreira e Furlan (2022, p. 58) assinalam que ndo devemos
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ignorar a importancia das reflexdes tedricas para as “alteragdes sociopoliticas”. Junto a
isso, os autores destacam o impacto das pesquisas para as “politicas publicas e alteragdes
sociais do habitus” (Moreira; Furlan, 2022, p. 58). Afinal, do que adianta discutirmos
interculturalidade e decolonialidade se ndo para mudangas concretas na maneira como
pensamos e praticamos educacao? Acredito que as iniciativas do Estado mencionadas por
Aurora, de que professoras/es terdo que, obrigatoriamente, abordar a cultura indigena e a
identidade afro-brasileira, ¢ um processo que devemos problematizar. Quais
(des)construcdes (de)coloniais se articulam com a obrigatoriedade de tratar essas
tematicas nas aulas?

Esta imposicao do Estado, assim como muitas de suas propostas, no meu juizo, se
fixam na ideia de igualdade social, ou seja, uma tentativa de mostrar que agem em prol
de todas e todos. Contudo, devemos olhar para essa ideia de “justi¢a social” com cuidado,
como alertam Pennycook et al. (2023), principalmente quando almejamos movimentos
decoloniais. Para o autor!'?, procurar por praticas decoloniais vai além da ideia de justica
social, a qual “implica meios limitados de tratar as condi¢des de desigualdade que
precisam ser superadas” (Pennycook et al., 2023, p. 566, tradu¢do minha), ¢ um processo
que envolve desafios epistemologicos e ontologicos. Serd que essa determinacdo do
Estado destacada por Aurora assume esses desafios?

O fato de ser uma obrigatoriedade se distancia da tentativa de estabelecer
processos contra-hegemonicos significativos. E mais comodo para o Estado determinar
que professoras/es devem trabalhar com outras tematicas, como a cultura indigena e a
identidade afrobrasileira, do que assumir uma tentativa de desarticulacdo do sistema,
como pensar em formagdes continuadas criticas e problematizadoras para professoras/es,
por exemplo. Este cendrio me traz em mente uma discussdo de Pennycook et al. (2023)
que problematiza os movimentos decoloniais nos dias de hoje. Para o autor, ainda existem
“objegoes as criticas das fundac¢des do conhecimento disciplinar ocidental”, o que revela,
em alguns casos, apenas uma “a¢do defensiva e reaciondria do universalismo sob ameaga”
(Pennycook et al., 2023, p. 565, tradu¢ao minha). Em paralelo a este pensamento, acredito
que a obrigatoriedade imposta pelo Estado demonstra seu medo de ter sua integridade
abalada, muito similar ao que Walsh (2009) destaca como interculturalidade funcional.

Apos esta discussdo inicial, Clarice, Aurora e Malu falaram das dificuldades de

promover a criticidade em suas aulas. Para as professoras, o fato de trabalharem com

10 Aqui, utilizo “autor” no singular pois as problematizagdes que trago foram realizadas somente por um
dos autores do texto, neste caso, o entrevistado.
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criangas torna esse processo mais delicado. Além disso, elas destacam que a influéncia
de maes e pais na vida escolar das/os estudantes faz com que posicionar-se criticamente

como professoras seja uma agdo complexa. Trago estes compartilhamentos a seguir.

- Clarice: A gente que trabalha com idades menores, né? Eu acho que ¢
devagar [se referindo a assumir uma postura critica em sala].

- Aurora: Mas ndo tem como correr, Clarice, sdo criangas. Como que vocé vai
falar de um assunto, por exemplo da familia, né? Familia de dois pais, de duas
maes, vocé tem que falar! Mas de uma forma muito delicada e sutil.

- Clarice: Na escola que eu trabalhava o ano passado, eu tinha aluno que
morava com dois pais, nos tinhamos na escola... duas maes também, e eram
companheiros, porque um dia que um nao ia buscar o outro ia. Entdo, assim,
vai chegar um ponto que vai ter que trabalhar. Agora, a gente levar o topico
para ser discutido com criangas dessa idade ndo da ainda.

- Aurora: Nao da porque da BO com as familias. Entdo, as familias também
ndo estdo prontas para receber esse tipo de noticia. Vocé tem que trabalhar de
uma forma muito delicada e sutil. Eu t6 fazendo um projeto agora com as
criangas, as criangas assim, do quarto ano, trabalhando a familia, a diversidade
familiar, trazendo essa questdo da familia de dois pais, duas maes, da mesma
maneira de pais adotivos, mas de uma forma... assim, bem sutil, ta ali, eu t6
falando, mas nio diretamente, com imagens, por exemplo.

- Malu: Nao tem muito pra onde fugir mesmo ndo. A gente também, na escola,
tem esse tipo de situacdo. Semana passada, a professora de historia
comentando, né, que o material veio trabalhando a questdo das religides
africanas, né? E algumas familias ja apareceram na escola para discutirem,
para falar que aquele contetido ndo ¢ adequado, que ndo faz parte da realidade
das familias deles, e ¢ um problema que a gente tem enfrentado, tanto na
questdo familiar, na composi¢do familiar, tanto com a questdao de preconceito
religioso, entdo, estamos tendo problema com as duas coisas.

Para comegar, gostaria de destacar o fato de que as professoras abordaram as
problemaéticas que estdvamos discutindo trazendo exemplos de suas proprias realidades.
Acredito que essas vivéncias compartilhadas pelas professoras reforcam a necessidade de
buscarmos, cada vez mais, uma praxis docente que, para Freire (2023 [1968]), diz respeito
ao agir, mas agir de maneira pensada. Nao adianta escrevermos varios artigos sobre
educagdo linguistica critica se ndo procuramos viver essa forma de educagdo em nossa
praxis docente, ou se ndo procuramos problematizar realidades sociais em contextos
diversos. Pennycook (2006, p. 67) compreende a Linguistica Aplicada Critica como “uma
abordagem mutével e dindmica para as questdes da linguagem em contextos multiplos”.
As vivéncias das professoras representam alguns desses contextos, € creio que a
dinamicidade da LAC se constitui pelas possibilidades de reflexdes e problematizagdes

no que se refere aos fendmenos da linguagem. De maneira especifica, tendo a educagao
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linguistica como foco, acredito que as realidades das/os estudantes das professoras
materializam esta dinamicidade.

Assim como as professoras, ndo devemos ignorar essas realidades, mas sim torna-
las parte do que fazemos na sala de aula. bell hooks (2013) critica uma tendéncia
recorrente na educacgdo, de compreender corpo e mente como distintos, como faculdades
que existem separadamente. A autora denuncia que, como consequéncia disso, escolas
tém exigido que estudantes deixem suas realidades do lado de fora, que se abstenham de
suas paixdes. Os relatos das professoras sobre suas/seus estudantes demonstram que ¢
crucial tracarmos um caminho contrario a este criticado por hooks (2013), de modo a
promover uma educacdo mais significativa e realista. Este processo demanda uma pratica
transgressiva, que significa assumir uma postura problematizadora, ou seja, reconhecer
que vivemos em um contexto social diversificado e, portanto, problematico (Pennycook,
2006).

Também, gostaria de refletir sobre a influéncia da familia na experiéncia de
suas/seus filhas/os nas escolas e suas implicacdes para a pratica de uma educacdo
linguistica critica decolonial e intercultural. Apos os relatos apresentados anteriormente,
Malu afirmou que, para construirmos uma educagdo efetiva, ¢ necessario pensar em um
“tripé” de sustentagdo, que envolve a “familia, os/as professores/as e a escola”. Acredito
que esta fala de Malu se aproxima do funcionamento real da cultura escolar, considerando
que o processo de ensino-aprendizagem se concretiza de maneira dindmica. Esta dinamica
¢, sem duvida, complexa, pois envolve subjetividades distintas e um sistema escolar
especifico. Subjetividades distintas, pois trata-se de uma realidade que envolve pessoas,
um processo onde pais, professoras/es e membros da comunidade escolar constroem uma
cultura especifica de cada escola (Barroso, 2013). Diante disso, questiono: as culturas
escolares que tém se estabelecido nos dias de hoje abrem espago para uma educacio
critica decolonial e intercultural?

Jodo Barroso (2013, p. 1) afirma que uma mudanca significativa na educagdo ha
de ser uma mudanga cultural. Para isso, o autor afirma que o “ntcleo duro” das escolas,
a sala de aula, deve ser repensado, pois ainda se sustenta em uma pratica de “ensinar a
muitos como se fossem um s6”. Acredito que isto vai ao encontro da ldgica
universalizadora da matriz colonial que vivemos (Mignolo, 2011), onde todas/os sdo
tratadas/os como semelhantes, o que negligencia as vivéncias e problematicas que
marcam a trajetoria de cada uma/um. Para mim, muitas culturas escolares se enraizam

nesta logica, pois pais € maes parecem querer que suas/seus filhas/os sejam ensinadas/os
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de maneira padronizada, de modo que seu status quo ndo seja abalado. Além disso,
professoras/es parecem se render as demandas por uma suposta estabilidade da
modernidade, onde tudo parece funcionar de maneira harmonica e, portanto, ndo carece
de mudanga. Também, o Estado parece se negar a reconhecer que vivemos em uma
realidade problematica, uma vez que esta compreensdo coloca em risco a reputagdo de
governos e, consequentemente, a estabilidade daqueles/as que 14 estdo.

Pensar em lingua como pratica social ¢ reconhecer a multiplicidade de sujeitos
que integram o ambiente escolar. Acredito que a LAC parte desta relagdo lingua-
sociedade, o que possibilita uma educacdo linguistica “subjetificadora” (Fortes, 2018).
Livia Fortes (2018, p. 86) discute a educagdo linguistica “em tempos de
neoliberaliza¢do”, refletindo sobre o papel da LAC para uma educag@o mais subjetiva. A
autora afirma que, em um contexto neoliberal de educagao, € previsto que os “sujeitos da
escola ajam de forma objetiva e previsivel [...] sem considerarem a hegemonia e a
opressdo que operam tais dinamicas” (Fortes, 2018, p. 86). Fortes (2018, p. 86) acrescenta
que esta realidade impossibilita “a capacidade de pensar criticamente”, pois nao ha espaco
para as subjetividades que integram a cultura escolar. Pensando nas falas das professoras,
vejo que pais e maes de estudantes tém agido de modo a reforcar essa compreensdo
estatica, neoliberal e “neutra” postergada nas escolas nos dias de hoje. Pais e maes
parecem nao querer que suas/seus filhas/os exergam sua autonomia como seres criticos,
o que afeta, diretamente, as praxiologias desempenhadas por professoras/es em sala.

O que podemos ou devemos fazer diante deste contexto para nos empenharmos
em promover uma educacdo linguistica critica decolonial e intercultural? Acredito que
muito do que as professoras tém feito em sala aponta possiveis caminhos para uma
realidade escolar menos inerte. Trago, aqui, uma atividade promovida por Aurora, que
demonstra perspicacia em agir conforme as realidades que lhe circundam. Esta atividade
de Aurora ndo representa, exatamente, uma acao decolonial ou uma praxis docente de
extrema criticidade, mas ¢ uma espécie de drible praxioldgico que possibilitou que a
professora trabalhasse com um tema que ¢ demonizado por muitos pais e maes, 0
Halloween (ou Dia das Bruxas, numa traducao livre para o portugués). Aurora explicou
que algumas maes e pais se opuseram a inten¢do da professora de promover uma aula
tematica sobre Halloween. De maneira estratégica, Aurora disse aos pais que a aula seria
uma forma de proporcionar as/aos estudantes maior conhecimento linguistico, uma vez
que seria focada no vocabulario utilizado nas celebracdes do Halloween. Apds isso, as

maes e pais, que inicialmente foram contra a atividade, permitiram a realiza¢ao da aula.



74

Aurora disse que o fato de explicar as maes e pais que a aula seria focada em
estrutura, ou seja, uma aula de input com foco em gramatica, as/os levou a aceitar a ideia.
Para a professora, a maneira cuidadosa e perspicaz de lidar com a ndo aceitagdo da
atividade foi uma forma de agir pelas brechas (Duboc, 2012), o que ilustra possibilidades
para que, também, praxiologias criticas possam fazer parte de suas aulas. Enquanto
Aurora falava desse acontecimento, revisitei, em meus pensamentos, experiéncias que ja
tive com algumas maes e alguns pais de alunos. De fato, muitas/os delas/es parecem
creditar ao ensino de gramadtica a credibilidade de uma aula de inglés “bem dada”, o que
faz com que este tipo de abordagem seja exigida em escolas privadas e centros de idiomas.
Acredito que este ¢ um dos aspectos que destaca a educacdo publica como campo fértil
de atuacdo para uma educacdo linguistica critica, considerando que este tipo de demanda
ndo ¢ determinante para a atuacao de professoras/es neste contexto. Segundo Block, Gray
e Holborow (2012) o neoliberalismo tem feito da educacdo um solo frutifero de capital,
tornando-se, cada vez mais, uma ferramenta de articulacdo mercadoldgica. Em contraste
a isto, vejo que, na educagdo publica, podemos vislumbrar outros frutos em nossa praxis

que ndo os neoliberais.

2.6 Revisitando percepcoes e desafios

Nesta parte, revisito, brevemente, algumas das discussdes desenvolvidas neste
capitulo. Agora, com um olhar de quem ja escreveu todo o trabalho e, portanto, possui
uma compreensao mais holistica das problematizacdes realizadas nesta pesquisa. Ao
iniciar o capitulo 2, falei sobre praxiologias que ecoam, no sentido de salientar a vividez
das vivéncias e compartilhamentos das professoras nos encontros. Me volto a esta
analogia novamente, que me inspirei pelo olhar sincero e critico de Castro Alves em Vozes
d’Africa, para destacar o que esta parte do trabalho ecoa.

Primeiramente, acredito que esta parte do trabalho ecoa uma realidade que
vivemos nos dias atuais, um processo de regeneragdo sociopolitico e, consequentemente,
educacional. Em seus relatos, as professoras afirmaram sentir-se restringidas por uma
logistica educacional frenética, devido a quantidade de alunas/os por sala, a rigidez do
curriculo, a falta de tempo para exercer um bom trabalho etc. Problematizei esta realidade
considerando os desafios sociopoliticos que, apesar de estarmos em um novo governo,

temos que enfrentar em nossa rotina como professores. Um exemplo disso ¢ o Novo
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Ensino Médio, com o qual ainda tivemos que trabalhar durante todo o ano de 2023, uma
heranga do governo anterior!!.

Também, destaco que as percepgdes das professoras sobre decolonialidade e
interculturalidade ecoam tentativas de praxiologias outras na educagao linguistica. Outras
no sentido de empenhar-se para refletir sobre o que tém feito em sala e como isso tem
afetado suas/seus estudantes. Neste sentido, refleti sobre o fato de haver espaco para
atitudes mais problematizadoras nas praxiologias das professoras, de modo a transcender
concepgoes funcionais de interculturalidade (Walsh, 2009) e buscar um olhar critico para
a relagdo de diferentes grupos socioculturais, assim buscando a contraposi¢ao de praticas
e saberes coloniais.

No que se refere aos desafios para praxiologias criticas e decoloniais, os relatos
das professoras ecoam o fato de ainda vivermos sob a naturalizacdo da ideia de fracasso
atribuida a educacdo publica. Mais precisamente, considerando o ensino de lingua
inglesa, procurei problematizar as movimentagdes sociodiscursivas acerca de sua
aprendizagem no contexto do Brasil, que Souza (2005) chama de “movimentagdes de
sentidos”. A partir dai, as falas e realidades das professoras demonstram que ainda
vivemos a dualidade que se estabeleceu historicamente em relagdo a aprendizagem de
lingua inglesa no Brasil, a de que existe um inglés “bom”, o que ¢ ensinado na rede
privada, e o inglés “ruim”, aquele que encontramos na educacdo publica (Souza, 2005).
Considerando este cenario, afirmo que esta dicotomizacdo de aprendizagem fortifica os
pilares neoliberais da educacdo linguistica em nosso pais, uma vez que a rede privada,
aquela bem vista neste contraste, ¢ favorecida em detrimento da educagdo publica.

Por fim, os compartilhamentos das professoras ecoam a importancia de
professoras/es se posicionarem criticamente diante de um sistema corrompido. Como as
participantes denunciaram, livros didaticos sdo marcados por concepgdes hegemonicas,
o sistema educacional demanda, mesmo que indiretamente, praxiologias estaticas,
acriticas e conteudistas, e a propria comunidade escolar se contrapde a tentativas de
problematizagdes durante as aulas. Diante disso, cabe as/aos professoras/es empenhar-se
para conseguir agir criticamente neste contexto, ndo no sentido de declarar guerra contra
tudo e todos, mas entendendo como promover espagos de agdes criticas, decoloniais e

interculturais no contexto da educagao publica. Destaco que estes empenhos se estendem

! Vale ressaltar que a reconfiguragdo do ensino médio, proposta pelo governo atual, ainda nfo foi aprovada,
cuja PL de alteragdo foi enviada a Casa Civil recentemente, no fim do més de setembro de 2023.
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a lutarmos por um sistema menos hegemdnico, porém agindo pelas oportunidades que ja

possuimos.
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CAPITULO 3

PRAXIOLOGIAS EM ESCOLAS PUBLICAS DE GOIAS: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES PARA UMA EDUCACAO LINGUISTICA CRITICA,
DECOLONIAL E INTERCULTURAL

Inicio este ultimo capitulo com um sentimento de orgulho. Orgulho por saber que
existem pessoas que se empenham em buscar movimentos criticos e contextualizados na
educacdo publica. Refiro-me as professoras que protagonizaram este estudo, cujas
praxiologias compartilhadas em nosso terceiro encontro do GF emanam esperanga,
esforco e empatia com suas/seus estudantes. Como afirmam Lynn Mario Menezes de
Souza e Walkyria Monte Mor (2021), por muito tempo as pessoas aceitaram que as coisas
sdo do jeito que sdo, sem se perguntarem o porqué das coisas, sem questionar seus modos
de viver. De modo a ndo se “satisfazer com a naturalidade” das coisas, o autor ¢ a autora
dizem que muitos tém transitado por um “fluxo de interrogagdes”, principalmente por
conviverem com as diversidades que nos cercam e perceberem que nao devemos ver “a
vida como ela é” (Menezes De Souza; Monte Mér, 2021, p. 666, tradugdo minha). E com
alegria que vejo muito disso nas praxiologias das professoras participantes deste estudo,
pois mostraram que devemos nos inquietar constantemente com o mundo em que
vivemos. Além disso, me mostraram que, apesar de ser necessario empenharmo-nos para
assumir uma postura critica em sala de aula, ¢ importante reconhecermos que sempre ha
espago para irmos além, para repensarmos nossas praxiologias e, assim, no
reconstruirmos como professoras/es de linguas. Neste capitulo, me reservo a refletir sobre
algumas atividades realizadas pelas professoras em suas aulas de lingua inglesa. De
inicio, trarei essas praxiologias de maneira individual e, posteriormente, me dedicarei a

olhar seus pontos de convergéncia.

3.1 “Comecei a me desabrochar para a ideia do reflexivo” - Aurora

Inicialmente, Aurora destacou que as atividades das quais falava foram realizadas
com suas/seus estudantes durante a pandemia de COVID-19. A professora disse que ao
assistir a uma /ive descobriu a possibilidade de utilizar o Google Forms em suas aulas, e
logo em seguida quis utilizar a ferramenta. Por essa contextualizagdo inicial feita por

Aurora, percebi que a professora se dedicou a promover praxiologias significativas em
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suas aulas durante a pandemia, pois se esforcava para saber da recepcao das/os estudantes
com as atividades que ela estava propondo.

Aurora disse que “teve um retorno muito positivo dos alunos e dos pais porque,
segundo os pais, os alunos gostavam de fazer no celular, clicando ali pelo Google Forms”
(Aurora, GF 05/04/2023). Isso ¢ sinal de que Aurora se impulsionou pela satisfagdo das
alunas/os e de suas/seus maes e pais com a nova proposta de atividades, demonstrando
empatia em sua praxis. Freire (2023 [1968]) fala sobre a empatia entre professoras/es e
alunas/os, assinalando, metaforicamente, que educadoras/es devem pegar os olhos de seus
alunos emprestados para compreenderem o processo de ensino-aprendizagem de maneira
mais significativa. Vejo muito dessa atitude nas falas de Aurora.

Aurora explicou que o Google Forms lhe possibilitou por em pratica reflexdes que
teve durante encontros do GEPLIGO. Fazendo referéncias aos encontros que participou
em 2019, Aurora disse:

La a gente falava de ensino critico, critico-reflexivo, transgredir, ser
decolonial. Quando eu tive a oportunidade de usar o Google Forms, eu
comecei a me desabrochar pra essa ideia do reflexivo, de levar um ensino mais

critico pros alunos, que até entdo eu nunca tinha feito. Essa ferramenta me
possibilitou abrir essas ideias. (Aurora, GF 05/04/2023)

E muito interessante ver que Aurora encontrou em um recurso tecnolégico,
aplicado as suas aulas, uma forma pratica e contextualizada de interagir com suas/seus
alunas/os. E inegavel que a sociedade atual é fortemente influenciada pelas tecnologias
digitais da informag¢do e comunicacdao (TDICs), principalmente devido ao contexto de
globalizacdo em que vivemos. Assim, tornar essas tecnologias parte das interagdes
promovidas em aulas de linguas ¢ imprescindivel para uma educacdo linguistica
“dinamica e diversificada” (Dayane Silveira, 2023). Aurora reconhece essa necessidade
e, além disso, ndo somente utiliza esses recursos, mas o faz de modo a questionar as
realidades que vivemos. De inicio, Aurora nos mostrou as capas de cada atividade que
realizou utilizando o Google Forms. Sao como thumb nails que dao um vislumbre da

atividade que esta por vir ao clicar no link. Trago, a seguir, essas imagens.
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Figura 1 - Atividades realizadas por Aurora utilizando o Google Forms

Google Forms

COUNTRIES AND
NATIONALITIES WITH
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TURNA €
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TEACHER TANITHA

Fonte: registros da professora Aurora

Primeiramente, quero ressaltar que a constru¢do de cada imagem foi feita de
maneira bem elaborada. S3o imagens que possuem uma mensagem simples e explicativa,
cuja aparéncia instiga um desejo por clicar e realizar a atividade. Além disso, observo que
Aurora atentou-se ao conteudo das imagens, das quais destaco a primeira, que contém
uma foto do grupo Now United. Em 2019, ano em que Aurora realizou estas atividades,
o grupo Now United era a sensagdo musical para criancas e adolescentes — digo com
certeza, pois eu também dava aulas para criancas e adolescentes naquele ano e me lembro
de seu aprego pelo grupo. Neste caso, Aurora realmente estava olhando pelos olhos de
suas/seus alunas/os, assim como Freire (2023 [1968]) propde, uma praxiologia bem
pensada. Além disso, a professora afirmou a inten¢do de estabelecer um acesso simples
as atividades, dizendo que bastava “clicar, acessar e fazer”. Gustavo Lacerda e Nelci
Silvestre (2021), ao refletirem sobre os impactos da pandemia para aulas de lingua
inglesa, considerando falas de alunas/os, revelam que a praticidade foi um dos aspectos
positivos mais destacados no estudo. Percebo que as praxiologias de Aurora se
assentaram, também, em promover essa praticidade com suas/seus alunas/os.

Em seguida, trago imagens de uma das atividades realizadas por Aurora, que foi
baseada no dia internacional da mulher. Neste contexto, Aurora decidiu falar sobre duas
figuras femininas conhecidas mundialmente, Greta e Malala. Primeiramente, os

exercicios foram sobre Greta, os quais trago na proxima imagem.
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Figura 2 — Atividade referente ao dia internacional da mulher — exercicios sobre Greta

—

Turma E_(09/03/21). Women's international
Day: quem sfo Greta e Malala?
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permanega calado sobre Isso”,
escreveu Greta.

Fonte: registros da professora Aurora

No primeiro exercicio, Aurora colocou a foto da capa da revista TIME em
referéncia a ativista do meio ambiente Greta Thunberg, que dizia: “person of the year”.
Também, ao lado da imagem existia a legenda “the power of youth”. Como enunciado do
primeiro exercicio, havia uma breve descri¢do dizendo que Greta havia chamado atengdo
pela sua “luta pelo meio ambiente”. Nesse exercicio, especificamente, as/os alunas/os
tiveram que: 1) traduzir um trecho introdutdrio sobre Greta; 2) assistir a uma reportagem
do Jornal Nacional sobre ela; e 3) discutir com a familia uma mensagem sobre a trajetoria
de Greta.

Sobre esta primeira parte, Aurora explicou que queria que as/os alunas/os
refletissem sobre os motivos de Greta ser considerada “person of the year” pela revista
TIME. Deste primeiro momento, acho importante salientar a atencdo de Aurora com
acontecimentos de grande repercussdo na sociedade, considerando que trouxe para
discussdo a fama de Greta. Merece destaque, também, sua perspicacia em pedir para que
as/os alunas/os discutissem a trajetoria da jovem ativista com seus familiares,
possibilitando que a criticidade se estenda aos ambientes de convivio familiar de seus
alunos. Ao falar sobre educagdo linguistica critica, Ana Paula Duboc (2018, p. 16) afirma
que o exercicio da critica “perpassa a desconstrucao ou deslocamento de sentidos”, sendo
que € um processo que envolve ler o outro e, em contrapartida, se ler ao mesmo tempo.
Acredito que algumas das propostas de Aurora viabilizam este processo, principalmente
quando pede para que as/os alunas/os levem a discussdo sobre a trajetoria de Greta para
suas familias.

Na parte seguinte, Aurora contextualiza o conflito gerado por Jair Bolsonaro,

entdo presidente do Brasil, por ataques feitos por ele contra Greta. O enunciado explica
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que, em 2019, ap6s dois indigenas terem sido assassinados no Maranhdo, Greta utilizou
suas redes sociais para se pronunciar sobre o caso. Em resposta e, de maneira truculenta,
Bolsonaro chamou a ativista de “pirralha” por se importar com o assunto. E interessante
que, ao expor essa situacao, Aurora ndo se posiciona de modo a contra-atacar Bolsonaro,
mas abre espago para a indagacdo ao terminar o texto com a palavra “pirralha?”’. Sobre
isso, Aurora disse: “¢ l6gico que ndo vou me aprofundar nesse assunto, um assunto
politico, com criangas, né..., mas deixo ali para reflexdo”. Acredito que essa elaboragdo
da professora atribui a autonomia do questionamento a quem l€, ou seja, cabe as/aos
alunas/os pensarem se Greta realmente ¢ uma “pirralha” considerando a situagdo
apresentada. Pennycook (2021, p. 10) afirma que questdes como “mudanga climatica,
desigualdade de género, e o neoliberalismo” estdo diretamente conectadas com questdes
de “lingua e discurso”, o que implica dizer que “linguistas aplicados ndo podem ignora-
las”. Diante deste pensamento, e reconhecendo a posi¢do de Aurora como uma educadora
de lingua inglesa, vejo que suas praxiologias refletem essa consciéncia critica destacada
por Pennycook.

O proximo exercicio ¢ sobre Malala e sua historia. De inicio, as/os alunas/os
tiveram que traduzir um pequeno trecho sobre Malala: “I am Malala. The girl who stood
up for education and was shot by the Taliban”. Posteriormente, havia um link de acesso

a um video de uma reportagem do jornal nacional sobre Malala.

Figura 3 - exercicio no Google Forms sobre Malala

Este¢olivroque

Malala escreveu. O que
esta escrito na capa dele?
Vocé pode utilizar um
dicionario ou pedira
ajuda de alguém da sua
familia ou acessaro
dicionario virtual abaixo.
“1.am Malala, The gt who stood up

for education and wes shot by the
Taliben*

Fonte: registros da professora Aurora
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Nas duas atividades apresentadas, Aurora pediu para que os alunos traduzissem
um trecho introdutorio sobre Greta e Malala. Por qué? Aurora ndo explicou, exatamente,
o porqué, mas vejo uma condugdo muita logica por parte da professora. Em varios
momentos, Aurora e as outras professoras destacaram a falta de proficiéncia e a
heterogeneidade de seus grupos como desafios. Acredito que dar espaco para a lingua
materna (LM) das/os alunas/os ¢ uma forma de tornar a aula mais tangivel e acessivel,
principalmente em um contexto de pandemia, onde a professora ndo estaria presente
durante a atividade. Ao discutir o uso de portugués para a aprendizagem de linguas
adicionais, Emerson Morais Filho e Josilene Pinheiro-Mariz (2020, p. 158) explicam que
“havera sempre elementos de conhecimentos prévios dos alunos que os ajudardo no
processo de aprendizagem”. A partir dessa visdo, vejo que, no contexto de Aurora, faz-se
necessario o uso da LM para melhor acessar as/aos alunas/os, o que valoriza seus
conhecimentos prévios. Porém, acredito que essas abordagens poderiam ter sido
promovidas de maneira mais indutiva.

Em continuac¢do, Aurora falou de uma atividade que realizou para abordar o
movimento antirracista nos Estados Unidos, mais especificamente em relagdo aos
acontecimentos envolvendo as recentes polémicas acerca do movimento negro
antirracista Black Lives Matter. Mais uma vez, esta atividade de Aurora aconteceu
levando em conta um periodo de conscientiza¢do no Brasil, neste caso, a semana da
consciéncia negra. Ao iniciar sua fala sobre a atividade, Aurora disse:

Na semana da consciéncia negra, mais uma vez, eu usei o lado critico para
trabalhar de uma forma... para trazer essa sensibilidade aos alunos, né? Da

questdo do Black Lives Matter, que tava ali no auge. A gente ndo pode deixar

isso passar em branco, a gente tem que levar isso para as nossas criangas.
(Aurora, GF 05/04/2023)

Essa atencdo e a sensibilidade de Aurora, ao pensar em atividades
contextualizadas e que abarcam assuntos relevantes na atualidade, ao meu ver,
contribuem para uma mudanca de mentalidade de suas/seus alunas/os. Para Freire (2023
[1968]), a emancipagdo de oprimidos sO6 acontece por meio dessa mudanga de
mentalidade, sendo a educacdo a ferramenta chave para que atinjamos esse estado critico
de ser e viver. As propostas de Aurora demonstram caminhos em dire¢do a essa
emancipag¢do, pois se desvia de modos normalizados de educacdo linguistica, ou seja,
ilustram a ideia de que dar aula de inglés ndo diz respeito, exclusivamente, a ensinar

gramatica.
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Em seguida, trago uma imagem da parte inicial da atividade mencionada

anteriormente.

Figura 4 - atividade realizada na semana da consciéncia negra

Turma D_(17/11): Dia da Consciéncia Negra
no Brasil
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Fonte: registros da professora Aurora

No primeiro exercicio, Aurora traz um breve enunciado que diz que “nossa cor
de pele ndo deve ser motivo para julgamentos”. Junto a isso, existe uma imagem com a
frase “somos todos iguais”. Entdo, a professora colocou duas frases, em portugués e
inglés: You are pretty (vocé ¢ linda) e I am ugly (eu sou feia). Aurora disse que colocou
essas frases por causa do video que as/os alunos teriam que assistir em seguida. Acredito
que, como forma de /ead-in para o video e, principalmente, para contextualizar as frases,
poderia estar indicado que elas seriam ditas em um video a ser assistido posteriormente.
O video escolhido pela professora ¢ muito interessante e Util para a discussdo promovida
na atividade, pois abre espago para uma problematizacdo de padrdes de beleza que
negligenciam a negritude. O video ¢ bem curto e mostra um didlogo entre mae e filha, as

duas negras. Trago uma imagem e o link do video.

Figura S - Ariana conversando com sua mae - video utilizado por Aurora

I’'m so ugly

Fonte: https://youtube.com/shorts/LHSjjv_P9Jg?feature=share
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Este ¢ um video de grande poténcia, porque demonstra como somos e nos fazemos
ser por meio da linguagem. Ariana se chama de feia — I'm so ugly —, como se ja tivesse
aceitado essa condi¢cdo de ser. Ver esse video me lembra o que hooks (2013) diz sobre
lingua(gem), mais especificamente considerando nossas praticas sociais. Hooks (2013)
diz que a educacdo permite ensinar novas praticas de linguagem, tragando assim um
caminho para a transgressdao. O video evidencia, de maneira concreta, como nossas
praticas de linguagem sdo, essencialmente, de carater social, pois essa afirmacgdo de
Ariana se concretizou em sua percep¢ao como ser social por meio da interagdo. Trazer
este video para uma aula de lingua inglesa ¢ um ato, de fato, de empatia, pois traz consigo
oportunidades de acolhimento para alunas/os que se identificam com Ariana e que, como
ela, talvez tenham vivido ou ainda vivem o mesmo sentimento.

Os comentarios de algumas maes das/os alunas/os demonstram a forca de alcance
e empatia desse material escolhido por Aurora. Segundo a professora, utilizando a
plataforma disponibilizada pela prefeitura — AVA —, bem como por mensagens via
whatsapp, algumas maes se emocionaram com a atividade. Aurora disse que “duas maes
falaram que ficaram muito emocionadas com o video e trabalharam com as criangas a
questdo do racismo”. Por que essas maes se emocionaram? Creio que ¢ porque,
provavelmente, o racismo seja uma problemadtica que faz parte de suas vidas. Isso
demonstra que a sala de aula de lingua ¢ ambiente para problematicas sociais, espago para
trazer para discussao aquilo que as/os alunas/os vivem em suas realidades. Esta atividade,
também, abre caminho para movimentos de descolonizag@o, pois traz a tona a maneira
como a opressdo social se constitui pela ideia de raga (Quijano, 2005), ou seja, um
processo nefasto em que uma raga, a do branco europeu, se pde como superior a outra, a
do negro colonizado. Esta poderia ter sido uma das discussdes promovidas por Aurora
como uma forma de esfor¢o para movimentos outros, movimentos de decolonizagao.

Agora, trago uma imagem do exercicio 2, que sucede o exercicio sobre o video de
Ariana. E um exercicio simples de pratica controlada, em que as/os alunas/os tiveram que
escolher a op¢do que ilustrasse o que a mae de Ariana estava fazendo no video.

Figura 6 - exercicio a ser feito apos assistir ao video de Ariana
2. O que amge estd fazendo? *

a - She is cooking b - She Is taking a shower c- She is fixing the hair of her child

Fonte: registros da professora Aurora
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Sobre este exercicio, Aurora explicou que decidiu colocar as frases em inglés por
serem simples e por estarem associadas a imagens, o que facilitaria a compreensao das/os
alunas/os. O que me chama a atenc¢do neste exercicio ¢ a escolha de imagens de Aurora,
imagens em que a negritude ¢ atuante. Isso se relaciona diretamente com uma exposi¢ao
anterior de Aurora, considerando que, no primeiro encontro do grupo focal, a professora
havia mencionado que procura utilizar imagens que confrontem a homogeneidade da
nossa sociedade colonial. Ao problematizar a colonialidade em imagens que circulam na
Educacdo Basica, Eduardo Ernesto e Kéatia Farias (2022, p. 701) destacam que este
conteudo “carrega preconceitos, eurocentrismo, autoritarismo e violéncias que
disciplinam corpos e subjetividades”. Percebo as escolhas de imagens de Aurora como
uma forma de contrapor essa tradi¢do colonial que direciona contetidos imagéticos e
escritos em materiais didaticos na educag¢ao linguistica (Nufiez-Pardo, 2018).

Entdo, como continuac¢do do exercicio, as/os alunas/os tinham que selecionar a
opcdo que traduzisse uma frase que estava em um cartaz de uma protestante no
movimento Black Lives Matter. Posteriormente, havia duas noticias sobre episddios de
racimo, um no Brasil e outro nos EUA, e as/os estudantes tiveram que escolher a opg¢ao

que melhor explicasse o que as duas situagdes tinham em comum.

Figura 7 - parte final do exercicio sobre consciéncia negra

€ O que wgnifica a frase sbabn? *

VES
MATTER

& Obaerve a8 nOBCiaN B0 O gue shas term e comun? Margue & opcho

Policia val investigar escola que pediu para aluno cortar
cabelo black power

Bullied 12-year-old girl who was
threatened with expulsion from
school for refusing to cut her
natural afro hair is welcomed
back without having to cut a
single strand

& As cnancas devem frequentar a escola

t As criancas forem amesgadas de serem expulsas da escols par recusarem 8 con /

Fonte: registros da professora Aurora

Mais uma vez, Aurora demonstra cuidado em trazer para suas praxiologias de sala

de aula acontecimentos atuais, ao tratar do movimento Black Lives Matter. Nesse
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exercicio, vejo uma oportunidade de abordagem intercultural critica na qual Aurora nao
se adentrou. Claro que falar sobre movimentos antirracistas em outros paises ja abre
espaco para movimentos de interculturalidade, mas acredito que Aurora poderia ter se
direcionado a contrastar aproximagdes e afastamentos socioculturais entre o contexto
focalizado e nossa propria realidade. Por que este movimento estd acontecendo 14?
Vivemos isso aqui? Temos movimentos parecidos? Estas talvez seriam perguntas
pertinentes para que Aurora promovesse interacdes criticas por meio da
interculturalidade, assim tocando as dindmicas sociais complexas que fazem parte de toda
cultura (Walsh, 2009).

Em relagdo ao exercicio seguinte, Aurora mencionou que gostaria de tocar “a
questdo que ainda hoje as pessoas querem cortar os cabelos afros”. Esta proposta de
Aurora foi de extrema pertinéncia para promover movimentagdes interculturais e
decoloniais. Primeiramente, Aurora trata da negligéncia a tragos de negritude, que ¢ uma
pratica recorrente nos dias atuais e que posterga nossas herangas coloniais de eliminagdo
a aspectos desviantes, ou seja, de elimina¢do daquilo que se diverge da logica
eurocentrista (Rezende et al., 2020). Também, ao trazer situagdes parecidas que
aconteceram em contextos socioculturais distintos, o exercicio possibilita perceber que
problematicas sociais, neste caso, o racismo, existem em culturas distintas e, muitas
vezes, se assemelham, de certa forma. Acho que seria ainda mais interessante se Aurora
tivesse chamado a aten¢do das/os alunas/os para a maneira como o problema foi tratado
em ambos os contextos. No fato que aconteceu no Brasil, a mde do aluno se recusou a
cortar seu cabelo e a escola ndo permitiu sua rematricula; ainda assim, a policia iria
investigar a situacao. No caso dos EUA, a aluna foi ameagada de expulsdo por ndo cortar
o cabelo, porém, foi readmita sem ter que mudar sua aparéncia. Por que situacdes
parecidas tiveram desfechos distintos em paises diferentes? Este ¢ um questionamento
interessante para que Aurora explorasse a conivéncia do Estado com praticas de

colonialidade (Segato, 2021).

3.2 “Relacionar as nossas aulas com o dia a dia deles” - Malu

Logo apos Aurora, também no terceiro encontro do grupo focal, Malu apresentou
uma atividade que realizou com uma turma de EJA. Esta atividade aconteceu durante a
pandemia, de maneira assincrona, no ano de 2021. Malu pediu para que as/os alunas/os

se apresentassem em inglés, falando um pouco de suas vidas pessoal e profissional.
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Inicialmente, trago a descricdo que Malu fez da atividade, em que destacou algumas

motivagdes e explicou os detalhes do que havia pedido as/aos alunas/os:
E uma aula que eu desenvolvi com uma turma de EJA, assim... eu tinha
percebido que eles [as/os alunas/os] reclamavam muito de ‘ah, professora, a
gente ndo sabe nem a lingua portuguesa direito’, ai foi quando eu pensei em
relacionar as nossas aulas com o dia a dia deles, né? com o cotidiano deles. Ai,
essa aula foi o trabalho de apresentacdo deles, que foi durante esse tempo de
pandemia, ¢é... foi em 2021, né? E trabalhando esse tema de se falar sobre si
mesmo, eu acabei ganhando muitos deles, trazendo [eles] pra aula. Eles
passaram a faltar menos nos dias que a gente tinha aula. Ndo sei se cheguei a
comentar com vocés, mas havia quase que um revezamento... de quem entrava
para assistir a aula, e quem ndo entrava, né? Ai, eu tinha solicitado pra eles um
texto no qual eles deviam falar sobre si, falar da familia, falar como que estava

a vida deles durante aquele momento de pandemia. Essa foi a atividade com
eles. (Malu, GF 05/04/2023).

A professora mencionou uma queixa frequente de suas/seus alunas/os, que
afirmavam que “ndo sabiam nem a lingua portuguesa”, um discurso muito recorrente
entre brasileiras/os em se tratando da aprendizagem de linguas. Com o intuito de expandir
o conceito de polifonia elaborado por Mikhail Bakhtin (2013), Oswald Ducrot (1987, p.
164) afirma que os enunciados que produzimos ndo surgem por uma “Unica escolha”,
assim explorando a ideia de “autonomia relativa” para mostrar que ndo somos unicamente
responsaveis por aquilo que dizemos. A partir desse conceito, acredito que esta fala das/os
alunas/os de Malu ecoa diversas narrativas que existem no Brasil acerca do fracasso na
aprendizagem de linguas, que Pessoa e Pinto (2013, p. 31) chamam de “resisténcias” ao
tratarem das “razdes de desisténcia do estudo do inglés”.

Rosane Rocha Pessoa e Joana Plaza Pinto (2013) refletiram sobre os resultados
de entrevistas semiestruturadas com 37 discentes e 4 docentes da Faculdade de Letras da
UFG, cujo objetivo foi discutir as razdes de as/os participantes terem desistido de estudar
inglés. Dentre os contextos de desisténcia que apareceram no estudo, destaco as
problematizagdes das autoras sobre o ensino regular, que ¢ o contexto no qual as/os
alunas/os de Malu estdo. Nos relatos das/os participantes que mencionaram suas
experiéncias com o inglés no ensino regular, houve falas como “ndo passava dessa no¢ao
basica, tipo ‘good morning’ [risos]”, e também “eu fiquei o ensino médio inteiro
aprendendo ‘verbo to be’ e até hoje eu ndo sei o que ¢” (Pessoa; Pinto, 2013, p. 40).
Problematizando esses comentarios e se referindo ao pensamento de Bourdieu (1973),
Pessoa e Pinto (2013, p. 41) denunciam a “incapacidade das escolas de tornar o habitus

dessas/es estudantes compativel com o habitus que se pressupde nesses contextos”.
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Essa reflexdo das autoras aponta que as escolas parecem funcionar, no que se refere
ao ensino de inglés, em uma realidade diferente daquela das/os estudantes que ali estdo.
De maneira similar, em um estudo com 10 alunas/os e 5 professoras de uma escola publica
em fortaleza, Mirla Miranda (2005) procurou identificar e discutir as crengas das/os
participantes em relacdo ao ensino-aprendizagem de inglés. Uma das crencas apontadas
para a dificuldade de aprendizagem da lingua inglesa foi a de “deficiéncia linguistica” (p.
112) das/os alunas/os. Esta ideia de “deficiéncia” era uma crenca naturalizada pelos dois
publicos do estudo, tanto as/os estudantes quanto as professoras. Ao falar das/os
alunas/os, uma das professoras disse que “Muitos deles t€ém deficiéncia na questdo do
aprender mesmo, até mesmo na lingua portuguesa a gente vé, entendeu?”. A professora
complementou dizendo que “E um aluno...que pelo contexto, pelo bairro em que eles
vivem, talvez pela formagdo dele, fica dificil a gente trabalhar [...]” (Miranda, p. 108).
Ainda, ao falar do papel de professoras/es no ensino de inglé€s, um aluno disse que “Af,
vocé vai, a pessoa que sabe da coisa ndo td nem ai, chega, senta... ‘ai, copia ai’. Como
eu ja tive muito professor assim, em escola particular, eu tive professor de inglés que era
s0 copiando, copiando, ninguém aprendia nada, entendeu?” (Miranda, p. 105, grifo da
autora).

Os resultados desse segundo estudo ilustram a incongruéncia entre o habitus das/os
estudantes e as praxiologias das professoras, o que se aproxima da problematizagdo de
Pessoa e Pinto (2013). Apesar de as/os alunas/os da Malu parecerem ter essa ideia de
“deficiéncia linguistica” (Miranda, 2005) internalizada, a professora procurou nao aceita-
la, na medida em que quis “relacionar suas aulas com o dia a dia deles [suas/seus
alunas/os]”. Como indica Kelvin Prado (2021, p. 4), a pedagogia decolonial procura
quebrar “narrativas estruturadas na exclusdo de saberes e sujeitos”, que, para mim,
demanda empatia com realidades e sofrimentos alheios. Por isso, vejo esta motivagao de
Malu como um movimento de empatia, que ¢ um posicionamento essencial para
buscarmos por empenhos de descolonizagdo. A necessidade deste tipo de agdo se justifica,
por exemplo, no proprio relato de Malu, que diz que suas/seus estudantes passaram a
faltar menos a partir dessa atividade.

Adiante, trago uma imagem, mostrada por Malu, que detalha e apresenta a atividade
proposta. Nessa apresentacdo, constam as habilidades a serem trabalhadas, o tema, e uma
mensagem escrita por Malu, que foi enviada as/aos suas/seus estudantes pra explicar o

que deveriam fazer.
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Figura 8 - Apresentagdo da atividade de Malu

Superintendéncia de Secretaria de
Educacho Infantil @ Estado da
Ensino Fundamental Educacdo

Habilidades: (EFO6LI19-A) e utilizar o presente simples do verbo “to be” e de outros verbos, nas
formas afirmativa e negativa, em situagGes reais para indicar rotina, fatos, opinides e agdes. (EFO6LI25-A) Identificar
a presenca da lingua inglesa na sociedade brasileira’comumidade local (palavras, expressdes, suportes e esferas de
circulagdo) e seu significado, para

Hello, everyone!!

Ola, pessoal!

Nossa aula de hoje consiste no tema “Introducing and talking about Yourself”, que em portugués significa “
hpresentando-se e falando sobre vocé mesmo™. Ha alguns dias, solicite: que enviassem um texto falando sobre vocés, sobre
sua familia e seu cotidiano nessa pandemia, tanto no trabalho quanto em casa. Congratulations a todos que enviaram as

otos e seus textos em portugués. A teacher estid muito proud of you. ©

Hoje, venho solicitar a vocés aquele mesmo texto, mas agora em inglés. Assim todos os que enviaram o texto em
portugués deverdo reescrevé-lo em Lingua Inglesa. Utilizem as ferramentas necessarias para que isso acontega (
fdiciondrios, aplicativos, etc.)

.;\queles que ainda ndo enviaram, ndo percam a oportunidade de participar desse processo e ampliar seu conhecimento
hcerca desse mundo maravilhoso que € o estudo da Lingua Inglesa.

Aguardo os textos de vocés!

o ronre 1

gistros da professora

€ 1c

Font

Na mensagem que escreveu, Malu explica que, para esta atividade, as/os alunas/os
teriam que escrever uma segunda versao do texto que haviam escrito antes, em portugués,
agora em inglés. No encontro, a professora explicou que, de inicio, as/os alunas/os
escreveram um texto se apresentando em portugués e, posteriormente, passaram o texto
para o inglés. Também, na escrita dessa mensagem, Malu transitou entre o portugués e o
inglés para a explicar a atividade e parabenizar e/ou encorajar as/os alunas/os. Por que
utilizar portugués e inglés com as/os alunas/os? Por que pedir para que fagam o texto em
portugués e depois em inglés? Para problematizar este assunto, gostaria de considerar as
ponderagdes de Jossane Oliveira e Barbra Sabota (2020) sobre translinguagem e
interculturalidade na educacdo linguistica.

Partindo da concepcdo de lingua(gem) como pratica social, Oliveira e Sabota
(2020) procuram problematizar ideias monoliticas de lingua e cultura. As autoras se
contrapdem a ideia homogénea de cultura e destacam que, apesar de vivermos sob o
julgamento equivocado de que habitamos em um “espago geografico tradicionalmente
delimitado como Unico”, convivemos entre grupos socioculturais distintos, “cada qual
com suas praticas, suas linguagens, suas culturas” (Oliveira; Sabota, 2020, p. 386). Neste
contexto, considerando que “as linguas ndo sdo territoérios demarcados por fronteiras e

limites, mas espagos de constru¢do de saberes, uma visdo monoglossica ¢, portanto,
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utopica e redutora” (Oliveira; Sabota, 2020, p. 386). No que se refere & educagdo
linguistica, no pensamento de Espirito Santo e Santos (2018 apud Oliveira; Sabota, 2020,
p. 286), a monoglossia “serve a manutencao da hegemonia das linguas dominantes”, que
sustenta a imagem do nativo como “dono da lingua”.

Diante disso, as autoras salientam a importancia de nos posicionarmos, enquanto
professoras/es de linguas, de modo a “impedir que a opressdo linguistica continue a se
impor”, o que, na visdo elas, demanda uma compreensdo intercultural e translingue de
educacdo linguistica. Ainda, as estudiosas explicam que, historicamente, o ensino de
linguas acontecia de modo a “conferir pouco espago para a/o aprendiz”, tendo em vista o
foco dado as metodologias e o silenciamento de suas subjetividades (Oliveira; Sabota,
2020, p. 390). Nesse cendrio, com o intuito de problematizar a lingua inglesa em
contextos formais de aprendizagem, Oliveira e Sabota (2020) explicam que comumente
“era esperado que todas as interagdes seguissem com o uso exclusivo da lingua alvo”, o
que, muitas vezes, “era criado as custas do siléncio de muitos/as aprendizes” (Oliveira;
Sabota, 2020, p. 390).

Nas palavras de Faria (2020 apud Oliveira; Sabota, p. 390), “[o] prefixo ‘trans’,
adicionado ao termo linguagem, sinaliza que as linguas estdo em transito, em estado de
fluxo, escoando sem fronteiras, mesclando-se, transformando-se”. Para Oliveira e Sabota
(2020), essa dinamicidade de repertdrios linguisticos possibilita que a/o estudante se
expresse e compartilhe suas vivéncias, o que confere um processo de educagao linguistica
mais contextualizado e intimo. Neste sentido, as autoras também destacam a importancia
da acdo de professoras/es para um percurso de ensino-aprendizagem mais significativo
para suas/seus estudantes.

[...] se um livro de inglés traz textos verbais e/ou visuais de um outro que nao
me contempla, de um lugar que nio ocupo, ¢ mais dificil construir empatia, a
menos que haja mediagdo docente no sentido de aproximar os contextos. O
consumo de textos e vivéncias outras, sem problematizagdo, pode levar o/a
aprendiz a idealizar aquela situagdo (e desenvolver a ideia polarizada de 14 -
geralmente bom - e c4, geralmente em falta) ou a ndo se afetar (ndo se implicar

no processo de aprendizagem). Ambas situagdes indesejaveis para o tipo de
educagdo que discutimos aqui. (Oliveira; Sabota, 2020, p. 389)

Diante dessa problematizagao, questiono: quais espacos estamos (des)construindo
a0 assumirmos um posicionamento monolingue em nossas aulas de lingua inglesa? No
contexto de Malu, especificamente, que trabalhava com alunas/os da EJA, acredito que a
insisténcia em praxiologias monolingues, que atribuem exclusividade ao uso da lingua

alvo, contribuiriam para a intensificagdo de um afastamento ja existente naquele contexto,
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como os discursos das/os proprias/os estudantes demonstram. Oliveira e Sabota (2020)
salientam a importancia da mediacdo de professoras/es no sentido de aproximar os
contextos de suas/seus alunas/os da aula, e ¢ isso que percebo na proposta de Malu. A
professora poderia ter ignorado a dificuldade das/os alunas/os, mas optou por uma agao
mais empatica, principalmente ao dizer que planejou a atividade levando em conta as
queixas de suas/seus estudantes.

Em seguida, Malu explicou que, antes de as/os alunas/os escreverem seus textos,
resolveu mostrar-lhes um exemplo. Para isso, a professora redigiu um texto sobre si e
levou para a aula como forma de ilustrar o que havia pedido as/aos estudantes. Malu disse
que, ao mostrar seu texto, pediu para que as/os alunas/os comentassem o que haviam
entendido. A professora falou que queria que elas/es percebessem que era para falar sobre
suas vidas como se estivessem em uma conversa, destacando o que consideravam
importante compartilhar, sem muita formalidade e sem seguir um modelo especifico de

atividade. A seguir, trago o texto que Malu levou as/aos suas/seus alunas/os.

Figura 9 - texto de apresentagdo de Malu

Hello! My name 1s . I'm 45 years old and I am a teacher. | am married and have two
children, a girl and a boy. They are the most important thing of my life. Unfortunately I can’t get
together with them the whole day because I work too much. But [ am near them as much as I
can. On weekends we are used to go to the church and go out to some places but taking it into
account that we are living a pandemic moment most of our time we spend at home having
barbecues and some fun together. I love reading, listening to music and watching movies.

Well, due to my job I teach Portuguese and English to young and adults. Being a teacher

duning this pandemic hasn’t been that easy. I miss my students so much and the job has
multiplied a lot. [ love to be a teacher because it 1s possible to share knowledge with students and
leam a lot from them. I think English 1s the most beautiful language in the world and I believe
that everybody should learn it because it can open doors all over the world. Leaning English
allow you to be understood at any place you go. Because of that I love this language!

Fonte: registros da professora

Em seu texto, Malu fala sobre a importancia de sua familia. Também fala de
algumas dificuldades, como a falta de tempo com seus filhos, e a rotina agitada como
professora, principalmente durante o periodo da pandemia. Acredito ser pertinente
discutir, mesmo que brevemente, a importancia de agdes como essa para uma educacao
linguistica mais humanizada. Como Oliveira e Sabota (2020) argumentam, vivemos em
uma sociedade marcada pela diversidade cultural em que, mesmo em um contexto local,

existem diversas microculturas coexistindo. Neste cendrio, ¢ inegavel que nossas
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subjetividades se (re)constroem pelas historias que vivemos, as quais levamos conosco,
também, para dentro da sala de aula.

Daniel Ferraz (2018) busca problematizar o uso da palavra “ensino” ao se referir
a educagdo linguistica, denunciando que a sala de aula de linguas ¢ marcada por relagdes
de poder. Para o autor, muitas vezes, professoras/es assumem uma posi¢do de poder em
suas aulas, exercendo um papel de detentoras/es do conhecimento em detrimento da
inteligéncia de suas/seus aprendizes. E por isso que o autor defende que falemos educagdo
linguistica e ndo ensino de linguas, de modo a quebrar a tradi¢do de que a/o professora/or
“transmite” conhecimento para suas/seus estudantes e procurar compreender o processo
de ensino-aprendizagem de linguas de forma mais dindmica. Diante disso, e retomando a
discussdo anterior sobre carregarmos nossas histoérias onde quer que vamos, ¢ necessario
rompermos com hierarquizacdes assimétricas e destrutivas que ainda existem entre
professoras/es e alunas/os, ndo de modo a fomentar uma anarquia escolar, mas com o
intuito de nos aproximarmos de nossas/os alunas/os.

Este tipo de ac¢do ¢ importante para deixarmos claro que a sala de aula também ¢
lugar para paixdes e vivéncia, como diz hooks (2013). Ao ver o texto da professora, creio
que muitas/os alunas passaram a se sentir mais a vontade para falarem de si. Este processo
se torna ainda mais pertinente levando em conta o0 momento em que Malu realizou a
atividade, durante o periodo de pandemia. Nas palavras de Guilherme Kawachi, Claudia
Rocha e Ruberval Maciel (2022), a pandemia foi um momento sombrio de nossas
histérias marcado por “desafios de (sobre)vivéncia”, que teve um grande impacto para a
educacdo linguistica. As/os autoras/es dizem que, em cenarios como esse, ¢ necessario
procuramos pelo afeto em nossas aulas de linguas, como forma de promover uma
educagdo critica e abrir espago para sentimentos, promover o didlogo e buscar esperanca.

Além disso, uma atividade assim ¢ uma oportunidade para conhecermos mais de
nossas/os alunas/os. Em um trabalho com historias de vida de alunas/os em aulas de
lingua estrangeira, realizado na Escola Nacional de Linguas, Linguistica e Tradugao
(ENALLT) da Universidade Nacional Autonoma do México (UNAM), Eréndira Ortiz e
Rosa Cuadros (2022) observaram que, ao ter contato com as vivéncias das/os discentes,
puderam compreender suas motivagdes e as construgdes de suas ‘“‘consciéncias
linguisticas” (Ortiz; Cuadros, 2022, p. 19, tradu¢do minha). Este estudo demonstra que,
como professoras/es, aprendemos a tracar caminhos mais significativos em nossas aulas

quando abrimos espago para que diferentes vivéncias facam parte deste contexto. Este ¢
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um movimento constante na atividade proposta por Malu, principalmente quando
olhamos para os textos de suas/seus alunas/os, 0s quais irei comentar a seguir.

As/os alunas/os de Malu escreveram e enviaram seus textos via Whatsapp. Junto
aos textos, elas/eles colocaram imagens que mostrassem algo sobre suas realidades.
Algumas imagens foram tiradas quando as/os estudantes trabalhavam, enquanto que
outras pessoas resolveram mostrar suas familias. Apesar de Malu ter mostrado todos os
textos das/os alunas/os e suas respectivas imagens, ndo trarei este conteudo na integra,
pois ndo obtive autorizag¢do para isso. Também, gostaria de salientar que meu objetivo
ndo ¢ discutir os compartilhamentos dessas/es discentes, mas refletir sobre o impacto das
praxiologias de Malu ao propor esta atividade. Malu explicou que deixou as/os alunas/os
livres para utilizar qualquer ferramenta para auxilid-las/os na construg@o de seus textos.

No primeiro relato, uma aluna mostrou uma imagem em que estava limpando o
chdo. Em seu texto, disse que trabalhava limpando um postinho — mesmo o texto estando
em inglés a palavra “postinho” foi escrita em portugués (“I work in a postinho’) onde
entrava as 7h e saia as 17h. Também, a aluna acrescentou que passa os fins de semana
com seu marido e seu filho. No segundo compartilhamento, a aluna mostrou uma foto
com seus 4 filhos e seu gato. Em seu texto, disse que durante a semana trabalhava em
uma industria de colchdes, onde lavava cerca de 18 banheiros e limpava as salas de todos
os diretores e encarregados — “6 rooms of encarregados” — e, nos fins de semana,
trabalhava como manicure. A aluna acrescentou que em sua casa existia somente um
celular, que era dividido entre ela e mais 7 pessoas com quem ela morava, por isso, nao
conseguia entregar as atividades na data correta — “Teacher, eu devo muitas activities™.

Outra aluna, em seu texto, disse que, apesar de possuir uma rotina corrida
cuidando de trés criangas, se esforca para prosseguir — “it is not easy but we Will win”,
escreveu ela.

Um aluno, que ja estudava com Malu desde o 9° ano do fundamental 2, resolveu
enviar um video trabalhando, em que mostrou sua rotina em uma industria de produgao
de asfalto.

Ao verem os compartilhamentos das/os alunas/os de Malu, Clarice e Aurora

fizeram comentarios.

Que legal, Malu! Eu ja dei aula na EJA também e, assim... ¢ dificil, né? Porque
eles tém uma rotina de trabalho [Aurora complementa dizendo que ¢ uma
rotina pesada] que ¢ um dia inteiro, ai chegam, a noite, e tém que ir pra escola.
E puxado mesmo! Eles tém razdo de, de vez em quando, fugirem das aulas
[risos das professoras]. (Clarice; Aurora, GF 05/04/2023)



94

Ao falar sobre o ensino de inglés na EJA, Leticia Medeiros e Helena Fontoura (2019)
realcam que este ¢ um contexto educacional que possui sua propria feicao, o que demanda
abordagens pedagodgicas especificas. Ainda, as autoras explicam que a EJA ¢, muitas
vezes, uma alternativa para pessoas vitimas de desigualdades sociais, pois ¢ neste
contexto que encontram a oportunidade de conseguirem estudar. Acredito que a EJA
ilustra a diversidade cultural que Oliveira e Sabota (2020) destacam, pois demonstram
que, em um Unico contexto social, existem diferentes sujeitos, com diferentes histdrias e,
portanto, diferentes necessidades educacionais. As falas anteriores de Clarice e Aurora
tocam esta particularidade da EJA, ao dizerem que ¢ uma realidade onde alunas/os tém
que conciliar uma rotina pesada de trabalho e os estudos. A vista disso, professoras/es
devem reconhecer a necessidade de uma abordagem contextualizada para estas/es
alunas/os, no sentido de procurar formas de aproxima-las/os de suas aulas.

Malu demonstra essa preocupagao, principalmente por propor uma atividade que seja
focada nas vivéncias dessas/es alunas/os. Ao comentar os textos que as/os estudantes
fizeram, Malu diz que o uso de portugués em alguns momentos da escrita prova que
suas/seus alunas/os tentaram fazer atividade. O fato de Malu ndo condenar o uso de
portugués, a meu ver, ¢ um ponto de empatia em suas praxiologias, especialmente por
causa do contexto educacional em que a professora atua. Imagine trabalhar com alunas/os
da EJA sob uma perspectiva totalmente monolingue. Certamente, as/os estudantes ndo se
conectariam com as aulas e, muito possivelmente, ndo teriam motivacdo alguma para
fazer o que seria proposto pela professora. Isso se conecta ao que Medeiros e Fontoura
(2019, p. 71) salientam sobre a EJA, ao falarem que “trata-se, portanto, de compreender
os jovens e os adultos na sua diferenca e levar em conta a sua historia de vida, percebé-
los como sujeitos que sdo o que sdo porque vivenciaram dilemas nos mais diferentes
espacos sociais”. Walsh (2023), nesta esteira, fala sobre procurarmos historias que sio
nossas, para que pensemos sobre nossas realidades de maneira localizada. Acredito que
as praxiologias de Malu abrem espago para historias que sdo nossas, no caso da atividade

que propos, as historias de suas/seus alunas/os.

3.3 “A gente tem que tentar relacionar aquele conteido [do livro didatico] com a
vivéncia dos alunos” — Clarice

Em seguida, Clarice falou da atividade que realizou com suas/seus alunas/os, que
foi baseada em discutir partes da unidade 1 do livro Beyond Words com sua turma de 8°

ano. Clarice projetou as paginas dos livros que utilizou com as/os discentes e explicou
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como as discussoes aconteceram. A unidade 1 trata de movimentos artisticos e, conforme

a orientacdo presente no livro da/o professora/or, tem o objetivo de “levar os estudantes

a refletirem sobre o papel das artes visuais no que diz respeito ao seu carater estético,

ético, politico, social e inclusivo” (Beyond Words, 2018, p. 10). Trago, abaixo, a imagem

de abertura da unidade e a fala de Clarice sobre como iniciou a discussdo com as/os

estudantes:

e Pl o b

Figura 10 — abertura da primeira unidade do livro

)

Fonte: Beyond Words, 2018 Vol. 3, Unidade 1, p. 10-11

Ao tratar da abertura da unidade, Clarice disse:

Art is freedom! Entdo, a gente ja comega a reflexdo pelo titulo e pelas imagens.
O que eles conseguem ver, de onde ¢ esse movimento artistico, o que eles
reconhecem dessas imagens, né? Entdo, as discussdes mais em portugués
mesmo. Aqui a gente tem uma imagem de uma india, né? Entdo ¢ arte,
desenhar o corpo... trago essas discussdes do que eles entendem de arte.
(Clarice, GF 05/04/2023)

Clarice explica que questionou as/os alunas/os sobre a origem das artes mostradas na

abertura e buscou explorar o que elas/es compreendem por arte. Neste caso, acredito que

a professora poderia ter se aprofundado mais em cada uma das representacdes artisticas

presentes na abertura, principalmente considerando a diversidade cultural do material. O

proprio livro da/o professora/or propde esta abordagem para a sessdo de abertura da

unidade:

Lembramos, ainda, que ¢ recomendavel transcender os exemplos
hegemonicos, que privilegiam as artes visuais dos espagos urbanos de paises
desenvolvidos, buscando sensibilizar os estudantes para a necessidade de
preservar manifestagdes artisticas tradicionais de outras regides, mantendo
viva a diversidade cultural e identitaria de comunidades frequentemente
ameacadas pela industria cultural global. (Beyond Words, 2018, p. 11)
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Neste trecho, ¢ notavel que a finalidade dessas imagens € procurar por formas
contra-hegemonicas de compreender arte e cultura, de forma a valorizar as produgdes e
as historias de comunidades sufocadas pela industria cultural. Pensando em uma geo-
ontoepistemologia decolonial, Rezende (2022, p. 194) diz que, para que possamos
“tensionar” a matriz colonial de poder, devemos considerar “quem fala, de onde, em quais
circunstancias € com quais intengdes, para quais finalidades e para quem”. A autora
explica que este ¢ o caminho para “estar/atuar no mundo” com seus diferentes territorios
e trajetorias. Inclusive, as instrugdes no livro da/o professora/or abrem espacgo para isso,
onde encontram-se alguns detalhamentos sobre as imagens da abertura. Nesta parte, ¢
explicado que algumas imagens mostram ceramicas produzidas no Norte e no Nordeste
brasileiros, instrumentos musicais de origem africana, as molas feitas pelas indigenas de
Kuna, uma pintura corporal feita por indigenas brasileiros e um mural de grafite pintado
em uma rua no Brasil. Penso que Clarice poderia ter assumido o desafio de explorar essas
producdes com mais detalhes.

Entdo, Clarice mostrou a pagina seguinte da unidade e falou que comegou a
trabalhar vocabulario com as/os alunas/os. Estas sdo as imagens do exercicio ao qual
Clarice se refere:

Figura 11 - primeiro exercicio da unidade 1 do livro

1 "2 Take a look at these images and discuss the following questions with a classmate,

o

What do these images represent?
Resoosta possivel, they represent different artistic skils

Which art form represented in these images do you like best? Why?

o

o

Ave you good at any of these art forms? Ifso, tel your classmates which onels). f not, chease
one of them and tell a classmate why you would like to be good at it.

o

Have you ever been to an art exhibition? if so, where and when was it? Did you enjoy it? f not,
would you like to visit one?

@

Do you think artis an important part of culture? Justify your answer.

f Inyour opinion, can we find art everywhere? Justify your answer

Fonte: Beyond Words, 2018

Ao falar deste exercicio, Clarice disse:

Entdo, aqui, entram mais imagens, mais discussdo oral. Ai eu ja vou
trabalhando vocabulario, estruturas das frases, tento fazer eles repetirem,
algumas coisas que eles falam... eles falam e eu falo em inglés para eles
perceberem a prontncia e aprender vocabularios. (Clarice, GF 05/04/2023)
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Para discutir esta parte, gostaria de trazer uma fala de Clarice do segundo
encontrou acerca do uso de livros didaticos, a qual ja discuti no capitulo anterior.
Referindo-se a conteudos de livros didaticos, Clarice disse que “A gente tem que tentar
relacionar aquele contetdo com a vivéncia dos alunos, com o que eles vivem”. Acredito
que este pensamento de Clarice ¢ crucial para promovermos praxiologias mais
significativas em nossas aulas, porém percebo que a professora acabou se desviando desta
ideia ao abordar o exercicio do livro didatico em questdo. Algumas das perguntas
presentes neste exercicio seriam uteis para aproximar a discussdo sobre manifestagcdes
artisticas das vivéncias das/os discentes, principalmente ao pergunta-las/os se gostam das
formas artisticas que sdo mostradas ou se sdo boas/bons em alguma delas. Em vez de
estender a discussdo por meio das perguntas, Clarice preferiu focar no tratamento de
vocabularios.

Ao discutir o contetido e o uso de livros didaticos na educagdo publica, Silva e
Barros (2021) explicam que este ainda € um recurso frequentemente utilizado por
professoras/es de linguas. Problematizando as concepgdes homogéneas presentes no livro
Way to go! as autoras dizem que, muitas vezes, livros didaticos se distanciam da realidade
de alunas/os. No caso do exercicio utilizado por Clarice, ndo acredito que seu conteudo
ou as discussdes que lhe acompanham se abstenham das subjetividades das/os estudantes,
mas abre espaco para uma intera¢do mais contextualizada. Diante disso, percebo que ¢é
importante tomarmos cuidado, como professoras/es de lingua, para ndo cairmos em uma
agenda estruturalista em nossas aulas, que €, na verdade, algo comum de acontecer tendo
em vista as dificuldades da educacdo publica. Confesso que, muitas vezes, acabo
promovendo aulas estruturalistas devido ao cansaco e a falta de tempo como professor de
escola publica. Portanto, creio que Clarice acabou exercendo uma “atividade mecanica
de lingua” (Silva, Barros, 2021, p. 45) diante de um material com potencial para
discussdes mais contextualizadas, mas compreendo a recorréncia desta abordagem em
um contexto educacional marcado por desafios.

Posteriormente, Clarice falou sobre outra discussdo que teve com suas/seus

alunas/os. Neste caso, o exercicio referia-se ao grafite como manifestacdo artistica.
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Figura 12 - exercicio sobre grafite

2 ' ) Read the following quote posters. Then, with a classmate, choose the option(s)
that, in your opinion, present(s) the purposes of graffiti street art. ‘m
Resposta pessoal. Objetivos: refletir sobre o tema do texto e fazer Inferéncias WTEXAMPLEQ

Few pegpl_e go to

|
The power o Street Art by anyone

Artis that it
Hous to people’s for everyone.

N It offers so much
but asks for so little.

. ("'5 MY DOC STCHS
_,._v' 3. 3
>kl & ~

In Afghanistan, | was doing street art because it
was more open, but when | had a show, only men
would come. | said, I'm an artist not only for men,
but for women too. So that's why I like graffiti.

Malina Suliman

KARMA C

a To help new artists. d To redecorate old buildings.
b To address political issues. e To make art available to anyone.
¢ To promote a famous artist. f To share one's ideas and feelings.

Fonte: Beyond Words, 2018

Ao descrever como abordou este exercicio, Clarice disse:

Eu perguntei pra eles se ja tinham ido em exposi¢des de arte, ao museu...
infelizmente, poucos, né? Eles responderam que vdo a estes locais mais
publicos aqui de Goiania, né... (Clarice, GF 05/04/2023)

Penso que esta fala de Clarice destoa do objetivo principal do exercicio, que €
mostrar que voc€ ndo precisa ir a um museu, ou a uma galeria de arte, para, de fato, ter
contato com arte. Assim, o exercicio traz algumas falas que mostram que o grafite ¢ uma
forma de popularizar a arte e leva-la para as pessoas em suas rotinas didrias. Ao serem
perguntadas/os se frequentam exposicdes de arte ou museus, as/os alunas/os de Clarice
disseram que costumam ir a locais publicos em Goiania, que, por sinal, ¢ uma regido da
cidade marcada pela arte, seja pelo grafite, pelo artesanato ou pela musica local. Contudo,
Clarice viu essa resposta das/os alunas/os como um fato negativo, por nido estarem
frequentando espagos institucionalizados como artisticos.

Quando fala sobre questionarmos a matriz colonial que herdamos, Rezende (2022,

p. 194) diz que esse processo ¢ marcado pela “polifonia e a policromia do ver-escutar-
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pensar-sentir-agir-dizer” que se constréi pela interculturalidade como meio de/para
interagdo, em que, na minha concep¢do, hd espaco para problematizarmos, também,
concepgdes do que venha a ser arte e de como pratica-la. Assim como tudo que
acreditamos saber, penso que as epistemes ocidentais que legitimam o que ¢ arte também
se prendem a amarras coloniais. Neste caso, a arte de rua pode ser uma forma genuina e
contra-hegemonica de manifestagdo das subjetividades, que esta em constante luta com
maneiras institucionalizadas de pensar e praticar arte. Acredito que Clarice acabou ndo
percebendo a finalidade real do exercicio que, inclusive, seria um conteudo
potencializador para discussdes problematizadoras no que se refere ao pensar, agir e sentir
por meio da arte e como a interculturalidade se faz como condi¢do necessaria a este
movimento. Neste sentido, Renata Silva e Adriana Barros (2021, p. 45) alertam que, como
professoras/es de linguas, devemos “dar abertura para abordagens interculturais”. Penso
que devemos nao somente dar abertura, mas procurar promové-las em nossas
praxiologias.

Por fim, Clarice mostrou um texto que leu com suas/seu alunas/os, que tratava da
arte de mulheres panamenhas. O texto era uma nota de imprensa (press release) que
divulgava uma exposicdo das tradicionais molas panamenhas, que sdo blusas
ornamentadas e construidas pelas mulheres do povo Kuna como forma de materializar a
realidade que lhes cerca. A seguir, mostro a imagem da pagina abordada por Clarice em
sua aula.

Figura 13 — texto sobre molas Panamenhas utilizado por Clarice

DRAWING WITH SCISSORS: MOLAS FROM KUNA YALA

Date: Jul 21, 2010 - Feb 13, 2011

Curated by: Max Allen

After Panama became an
independent nation in

1903, a law was passed that
said the “wild indigenous
tribes”, notably the Kuna,
had to be “compelled to
lead civilized lives”. Women's
blouses called mola, with
their geometric and pictorial
patterns that articulated
the Kuna understanding

of the world, were banned.
At this point, the Kuna had
had enough of colonial
interference, and the result was their 1925 Revolution. Following a period of negotiation, the
Kuna established the right to practice their traditions as well as gaining virtual autonomy over
their own territory in the San Blas Islands, now called Kuna Yala.

Fonte: Beyond Words, 2018
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Ao apresentar a atividade, Clarice disse:

A leitura desse texto aqui foi bem legal! Foi bem instrutivo, bastante
vocabulario que eu trabalhei com eles. Além da questdo cultural, do tanto que
o Brasil perdeu quando os portugueses chegaram aqui e dizimaram os indios,
né? Porque perdeu muito da arte indigena, perdeu muito da cultura, da lingua.
E ai, esse texto aqui mostra essa retomada do trabalho artistico dessas mulheres
do Panama, que também foi muito sofrida, teve uma época da dominagio que
elas foram proibidas de fabricar essa roupa, né? Que era tipo uma blusa,
inclusive eles chamam aqui no texto de dress. Ai, eu trabalhei o vocabulario
de roupas com eles, blouse, dress, sweater... né? e outras coisinhas de
vocabulario. (Clarice, GF 05/04/2023)

Realmente, assim como Clarice destaca, o processo de colonizagdo do Brasil foi
marcado por dizimagdes, como tantos outros movimentos na dominagdo europeia. Uma
trajetoria de epistemicidios que, nas palavras de Fabio Almeida (2022, p. 164), se
configurou por “formas de dominagdo hegemonicas que além de subalternizarem os
sujeitos dominados, aniquilam seus saberes ¢ a validade desses proprios conhecimentos”.
Ao falar dessa atividade, Clarice denuncia a opressdo do colonialismo, menciona o fato
de indigenas terem seus saberes e costumes infringidos e, muitas vezes, eliminados,
porém, no fim, acaba trabalhando vocabuldrio relacionado a roupas. A consciéncia de
Clarice sobre o sofrimento causado pelo colonialismo ¢ presente, mas a professora acaba
ndo explorando suas problemdticas de maneira mais nitida e problematizadora.

Ao falar de colonialidade e decolonialidade, Rezende ef al. (2020) criticam o fato
de, muitas vezes, articularmos conhecimentos sobre decolonialidade, mas ndo
assumirmos, de fato, uma posicdo decolonial de confronto. A autora destaca que a
decolonialidade tem muito mais a ver com nossa postura do que com os conhecimentos
que mobilizamos. No caso desta discussdo promovida por Clarice, percebo que as criticas
mencionadas pela professora em seu relato perdem espaco para o tratamento de
vocabulério. Nao que a professora tenha que se abster de ensinar vocabuldrio em suas
aulas, mas acredito que pode ser um processo articulado por tentativas de denunciar as
relacdes de poder que marcam os processos de eliminagdo das praticas coloniais.

Penso que parte do proprio texto utilizado por Clarice oportuniza uma discussao
contra-hegemonica, onde ¢ explicado o conceito das molas como vestimentas que
representam a vida dos Kunas e algumas tradi¢des desse povo. Esta explicagdo estad logo
abaixo do texto mostrado anteriormente, com o titulo de additional information.

Os painéis graficos nas blusas mola - feitos em apliques e bordados invertidos
- retratam tudo o que os Kuna veem a sua volta, desde plantas antigas e
espiritos de animais a noticias de televisdo e personagens da Disney

reimaginadas. Drawing with Scissors [nome da exposi¢ao] inclui cerca de 200
molas que estdo entre as mais antigas conhecidas e as que foram feitas ontem,
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algumas por Domitila Deleon de Fernandez, a neta do lider da Revolugdo de
1925. As fotografias da exposi¢cdo mostram o mundo matrilocal Kuna das Ilhas
San Blas onde, para proteger as tradigdes antigas e bem sucedidas dos impactos
negativos da globalizacdo, nenhum forasteiro pode possuir propriedades.
(Beyond Words, 2018, tradugdo minha).

Em esforcos para ampliar os fatos expostos neste trecho, Clarice poderia ter
concretizado, de forma mais contextualizada, as criticas que expds ao falar da atividade
anteriormente. Esta parte do texto trata do conceito das molas como vestimentas dos
Kunas, expde alguns detalhes da exposicao Drawing with Scissors, que exibe varios tipos
de molas e imagens sobre a cultura deste povo, e ainda menciona o fato de que forasteiros
ndo podem possuir propriedades em seu territorio. Estas sdo informagdes de grande
potencial para articulagdes decoloniais durante a aula, principalmente por focalizarem a
realidade de uma comunidade ndo-hegemoénica. Rezende (2022, p. 194) afirma ser
inegavel o fato de a modernidade estar fundada em uma matriz colonial mas, a0 mesmo
tempo, diz que ¢ inegével “a sobrevivéncia dos saberes ancestrais de indigenas”. Neste
sentido, a autora diz que os povos indigenas detém “corpos, linguagens, espiritualidades
e epistemes que sobreviveram e que vazam pelas membranas da colonialidade” (Rezende,
2022, p. 194). Realgar as vivéncias, saberes e costumes desses povos, a meu ver, € um
caminho necessdrio para praxiologias decoloniais em aulas de linguas, que Clarice

poderia ter explorado de maneira mais detalhada, evidente e problematizadora.

3.4 Revisitando praxiologias

Nesta parte, procuro revisitar as praxiologias discutidas neste capitulo, no intuito
de destacar suas potencialidades e centralizar as principais reflexdes realizadas aqui. De
inicio, volto-me as praxiologias de Aurora, das quais salta aos olhos um cuidado e
perspicéacia em procurar compreender melhor suas/seus estudantes e, principalmente, em
aproxima-los da realidade sociocultural do planeta que habitamos. A professora conduziu
este processo de maneira pratica, fazendo uso de recursos tecnologicos, € com atengdo a
recepgdo das/os alunas/os em relagdo as atividades. Muitas vezes, foi notavel o esforgo
da professora em abordar acontecimentos reais em sala, como a polémica envolvendo
Greta, o ativismo e a historia de superagdo de Malala, e o movimento Black Lives Matter
nos Estados Unidos. Apesar de Aurora, algumas vezes, ndo ter tracado paralelos entre a
realidade sociocultural do Brasil e estes outros cenarios, ¢ inegavel o fato de a professora

esforcar-se para ndo se ater a perspectivas hegemonicas em suas aulas.
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Malu nos mostrou que a realidade de nossas/os estudantes nao deve ficar de fora
da sala de aula. Como explicam Rodrigues e Silvestre (2020), nossas construgdes
socioculturais se deram por modos de naturalizagdo hegemonicos, em que, muitas vezes,
perdemos a nogdo de quem realmente somos. Percebo que a acdo de Malu ¢ um ponta pé
inicial para compreendermos estes processos, uma vez que devemos parar e rever quem
somos, o que fazemos e que individuos temos ali como alunas/os. Para além disso, como
destacam o autor e a autora, devemos problematizar “os conflitos e as relagdes de poder”
(Rodrigues; Silvestre, 2020, p. 422) que estdo incorporados na constru¢ao das bases
epistemologicas da sociedade em que vivemos. Neste sentido, compreendo que, além de
abrir espago para as realidades de nossas/os estudantes, como Malu fez, podemos,
também, problematiza-las, de modo a questionar o porqué dessas realidades serem como
sdo.

As praxiologias de Clarice me fizeram repensar o uso do livro didatico em aulas
de linguas. Primeiramente, acredito que destaca-se o fato de que, muitas vezes, o livro
didatico poder abrir possibilidades para praxiologias contra-hegemonicas, o que pode ser
visto em muitas das atividades propostas no livro utilizado por Clarice. De maneira mais
pertinente, para que este conteudo chegue a alunas/os de maneira contextualizada e
relevante, ¢ necessaria uma atuagdo critica, politizada e consciente de professoras/es
(Silva; Barros, 2021), no sentido de compreendermos as propostas de cada passagem do
livro e sabermos abordéa-las por um olhar problematizador. Clarice demonstrou-se
consciente da relevancia de muitas das discussdes presentes no livro, mas acabou, em
alguns casos, assumindo uma postura formalista diante de oportunidades de
problematizagao.

A meu ver, as praxiologias das professoras depreendem, principalmente, trés
reflexdes que precisamos ter como professoras/es de lingua: o sistema ndo se dobra/ra a
praxiologias problematizadoras; a interculturalidade critica se fixa na tentativa de
compreendermos problematicas socioculturais outras de maneira intersubjetiva; € crucial
irmos além da evidenciacdo de colonialidades, mas procurarmos problematiza-las e
combaté-las. Acredito que estas reflexdes se encontram em uma postura de ousadia que
precisamos assumir, no sentido de ousarmos a ndo ceder a um sistema tendencioso,
ousarmos problematizar o que outras/os vivem em contraste com o que vivemos, €
ousarmos ir além da conscientizagdo e nos contrapormos as naturalizagdes

ontoepistemoldgicas a quais somos constantemente submetidas/os.
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CONSIDERACOES (DES)CONTINUANTES

—
docsxc
A~
language
~
litterae
R

Ao lado, encontra-se uma imagem de uma
tatuagem que tenho no meu antebraco esquerdo.
Optei por coloca-la aqui, pois seu conteudo e,
principalmente, as reflexdes que tenho tido sobre ele,
vao ao encontro de alguns pensamentos que quero
trazer nesta parte do estudo. Nesta tatuagem,
encontram-se as palavras docere, language e litterae
que, em uma tradugdo livre, significam docéncia,
lingua/linguagem e literatura, respectivamente.

Quando obtive esta tatuagem, em outubro de
2021, queria materializar aquilo que eu fago e minhas
paixdes que estdo envolvidas neste processo. Dois
anos se passaram, ou melhor, dois anos cursando um
mestrado se passaram, e aqui estou, escrevendo os
pensamentos (des)continuantes deste estudo. Sempre
gostei da palavra docéncia, era uma palavra que, na
minha concep¢do, remetia a conhecimento,
aprendizagem etc. Durante muito tempo, carreguei
comigo os significados aos quais essa palavra remete.

De acordo com o diciondrio online de lingua
portuguesa, a palavra “docente” diz respeito aquele/a
que “ensina”. Por sua vez, neste dicionario consta que
ensinar é o ato de “transmitir conhecimento”, “dar
instrugdes”, ou “indicar de maneira precisa”.

Confesso que, por muito tempo, me baseei nestas

concepgoes de ensinar como professor de lingua inglesa, muitas vezes assumindo um

papel de detentor do conhecimento e vendo alunas/os como seres passivos na sala de aula.

Trago esta imagem e este relato porque este estudo, acima de tudo, me demonstrou

que precisamos nos contrapor a ideia de “ensino” e nos aproximarmos de uma

compreensdo holistica de educacdo. Assim, em vez de docente, por que ndo

“educador/a”? Naquele mesmo dicionario que mencionei, diz que educador ¢ aquele/a
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que coordena, pela relacdo com o outro, os processos de ensino e aprendizagem. Um
processo mais dinamico e menor hierarquizador de educacgdo, em que todas/os possuem
sua relevancia.

Além disso, os compartilhamentos de Aurora, Malu e Clarice, junta as
experiéncias que tenho tido como professor da educacdo publica recentemente, me
mostram que ainda vivemos submersos em uma cultura escolar conteudista e neoliberal.
Neste cenario, promover praxiologias interculturais criticas e decoloniais se torna um ato
de (r)existéncia, considerando a constante cobranga pelo cumprimento de um curriculo
hegemonico, a falta de tempo para a constru¢do de praticas problematizadoras e a
resisténcia de membros da comunidade escolar contra abordagens criticas em sala.

Também, as falas das professoras nos mostram a continuidade de um repertdrio
sociodiscursivo brasileiro que se fundamenta na essencializacdo da precariedade da
educacao linguistica em escolas publicas (Souza, 2005). As professoras explicaram
que, muitas vezes, se deparam com falas que subestimam a eficiéncia do ensino de inglés
na escola publicas, um comportamento praticado, at¢ mesmo, por colegas de trabalho,
sendo elas/es professoras/es de inglés e/ou professoras/es de outras disciplinas. Neste
estudo, debati que neste cenario, onde existe um “inglés bom”, o da rede privada, e um
“inglés ruim”, o da escola publica, a primeira sempre sera beneficiada em detrimento da
outra (Souza, 2005).

Apesar dos desafios compartilhados pelas professoras, suas praxiologias
demonstram tentativas de construir uma educacao linguistica menos hegemonica e mais
critica. Aurora nos mostrou a importdncia de nos atentarmos as realidades e
subjetividades de nossas/os alunas/os, de modo a promovermos aulas que consigam
atingi-las/os de maneira significativa. Nesta mesma esteira, Malu demonstrou que a sala
de aula de linguas ndo esta separada de outros contextos sociais dos quais as/os alunas/os
fazem parte, como a familia e o trabalho. Pelas praxiologias de Clarice pude refletir sobre
o papel do livro didatico em aulas de inglés, assim discutindo a necessidade de agirmos
criticamente para fazermos uso deste material como um auxilio para a promogao de
praxiologias interculturais criticas e decoloniais.

No escopo dos pensamentos de Kubota (2004) e Walsh (2009), problematizei
algumas falas e praxiologias das professoras participantes no que se refere ao
multiculturalismo ¢ a interculturalidade funcional. Como adverte Kubota (2004), muitas
vezes, assumimos uma visdo multiculturalista de mundo, a qual se estabelece pela no¢ao

de harmonia cultural. De maneira similar, Walsh (2009) destaca que, em muitos casos, a
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interculturalidade ¢ articulada de maneira funcional, de modo a favorecer a estabilidade
do status quo de um mundo marcado pela desigualdade social. Neste sentido, minhas
problematizagdes aconteceram com a finalidade de denunciar a nog¢ao de harmonia dessas
concepgoes, que se escondem atrds de um discurso de empatia que rejeita a realidade
sociocultural conflituosa em que vivemos.

Como fiz questdo de salientar em diversas partes deste estudo, as discussdes que
realizei aqui aconteceram em um processo dindmico com as professoras participantes.
Assim, nada mais justo do que trazer suas impressdes sobre este processo de reflexdo que
tivemos. Para isso, trago uma nuvem de palavras construida pelas professoras em nosso
ultimo encontro do grupo focal, na qual elas expressaram suas experiéncias ao longo dos

encontros.

Figura 14 - nuvem de palavras feita pelas professoras

Xd

Reflexao®: Troca %

“Ressignificacdo de praticas

Reflexao

Fonte: material construido coletivamente no quarto encontro

Fico feliz em ver, principalmente, as palavras “reflexdo” e “ressignificacdo de
praticas”. Essas percepgdes das professoras t€m muito a ver com o que Rezende (2022)
nos alerta no que se refere a procura por caminhos de decoloniza¢do. Para a autora,
precisamos ir além da reflexdo, assim tentando reconstruir o que acreditamos e fazemos
em busca de praticas decoloniais. Com mais detalhes, a fala de Aurora sobre as palavras

que colocou na nuvem materializam este pensamento
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Olha, pra mim, todo curso que eu fago, seja aqui, seja internacional... 0 que me
leva aos cursos ¢ a troca de experiéncias. E, com isso, ressignificar minha
pratica, porque a gente aprende, reaprende, desmonta, para depois montar de
novo, pra pegar o que aprendeu ali e por em pratica. E a esperanga, né? Tudo
isso leva a esperanga, a gente pensa ‘“nossa, amanha eu vou tentar uma coisa
diferente, olha s6 o que eu aprendi, vai dar certo!”. Entdo, vai renovando sua
forca, seu entusiasmo, sua motivagdo para fazer um ensino mais significativo
e interessante para os alunos. (Aurora, GF 12/04/2023)

Acredito que este sentimento de Aurora entrecruza muitos dos compartilhamentos
e discussoes presentes neste estudo. Sua fala reforga o fato de sempre precisarmos estar
dispostos a mudanga, no sentido de procurarmos ressignificar nossas praxiologias. Aurora
também fala de motivacdo e esperanga, que acredito serem cruciais para continuarmos
nos esfor¢cando na busca de saberes e praticas decoloniais. Esta esperanca, muitas vezes,
¢ construida de maneira coletiva, um processo em que professoras/es se apoiam,
compartilhando suas vivéncias e almejando conhecimentos e praxiologias cada vez
menos hegemonicos e desiguais.

Em diversos momentos deste estudo, busquei desobedecer a 1dgica objetivista que
ainda rege o fazer cientifico nos dias de hoje. Neste sentido, considerando que este
trabalho se sustenta pelas vivéncias e percepgdes de trés professoras de escolas publicas
em Goids, nada mais justo que trazer suas impressoes acerca do trabalho apds sua
conclusdo. Por isso, enviei o estudo as trés e pedi para que compartilhassem seus

pensamentos sobre o que lessem. A seguir, trago alguns dos relatos das professoras

- Aurora: Ao revisitar a dissertagdo do Gabriel, foi enriquecedor relembrar
algumas ideias e notar que algumas delas ja evoluiram, pois, assim como um
rio em constante fluxo, minha perspectiva mudou ao longo do tempo. Muitos
eventos ocorreram desde entdo, e minha bagagem de leituras ampliou-se,
resultando em novas opinides, especialmente em relagdo a algumas vertentes
que agora vejo de maneira diferente em comparagdo aos encontros passados.
A observagdo da evolu¢dao da Aurora, tanto como individuo quanto como
educadora, foi gratificante. Percebi que algumas de minhas coloca¢des foram
superficiais, ¢ a leitura da dissertacdo destacou a necessidade de aprimorar-me,
de arriscar mais.

- Clarice: A pesquisa foi em 4 encontros, entdo, nem sempre conseguiamos
falar muito das praticas. Mas pesquisa € isso, se voc€ pesquisa com um grupo
de professores, da um resultado, se voc€ pesquisa com outro grupo, da outro
resultado. Eu estava acostumada a trabalhar com educagdo infantil, assim
como a Aurora, neste ano que mudei de escola, e a outra professora [Malu]
trabalha com EJA. Entdo, cada uma das trés professoras trabalha com uma
faixa etaria diferente. Ndo me lembro se mencionei a questdo das salas
lotadas... ¢ muito complicado manter uma prética reflexiva, porque vocé tem
que manter o controle da sala, alunos indisciplinados... Entdo, ¢ uma outra
realidade, trabalhar com adolescentes ¢ bem complicado.

- Malu: Entdo, engragado... eu sou essa pessoa que vocé colocou ai mesmo.
Eu sou exatamente essa pessoa, essa ai do esperangar que vocé colocou, e eu
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gostei muito de vocé ter feito essa relagdo com cada uma de nds por meio de
trechos de poemas. E essa questdo de ter um olhar voltado para o outro, de me
comprometer a tornar a vida outro um pouco melhor, ¢ um papel que eu acabei
atribuindo a mim enquanto professora. Eu acho que, de maneira geral, todos
os professores precisam ter esse olhar, porque, afinal de contas, a gente tem
que se comprometer com quem a gente esta lidando. Vocé foi certeiro em suas
palavras com a visao que tenho de mim mesma, em relagdo a minha familia,
meus filhos, com relagdo aos meus alunos, porque eu sou um exemplo aqui em
casa e quero ser um bom exemplo 14 no meu trabalho também.

Essas falas das professoras refletem a necessidade de caminharmos uma trajetoria
de ressignificagdes, sempre procurando refletir e (des)construir repertdrios do que somos
e acreditamos. Aurora, hoje, ja se enxerga como uma outra professora, relatando que suas
perspectivas tém mudado como o fluxo de um rio. Clarice destaca o contraste das
realidades das professoras que participaram do estudo, cujas escolas abarcavam publicos
de alunas/os distintos. Mais uma vez, assim como em muitas partes desta pesquisa, 0s
desafios de ser professora na escola publica vém a tona pela fala de Clarice, que salienta
sua realidade complexa com as/os alunas/os. Malu demonstrou felicidade em ver que suas
diversas facetas como pessoa estiveram presentes no trabalho. Acredito que devemos
sempre lembrar que estar em sala de aula ndo nos abstém dos outros papéis que
assumimos na sociedade, e Malu expressou isso muito bem em sua fala.

Refletir e problematizar praxiologias de outras professoras foi, inegavelmente,
uma forma de eu refletir sobre 0 meu posicionamento como professor de lingua inglesa.
Dessa mesma forma, espero que este estudo seja, também, uma oportunidade de reflexao
para outras/os professoras/es. Acredito que as praxiologias das professoras participantes
demonstram que ndo existe uma linha de chegada na caminhada para uma educagao
voltada a decoloniza¢do. Este percurso ¢ tragado por meio de tentativas, esforcos
decoloniais (Silvestre, 2017), que devemos assumir diariamente em nossas praxiologias.
Neste mesmo sentido, o que Aurora, Malu e Clarice tém feito me faz pensar que ndo
existe uma aula “colonial” ou “decolonial”, mas sim uma disposi¢ao, ou a falta dela, para
questionarmos as epistemologias que nos regem como professoras/es e, acima de tudo,
como cidaddos e cidadas. Neste caminho, a interculturalidade critica se faz como uma
condi¢do necessaria para as nossas tentativas de (re)invengdes, como diria Rodrigues e
Silvestre (2020), em que procuramos saber mais sobre as realidades e problematicas de
outas/os e, a0 mesmo tempo, sobre as nossas.

O poema “Todas as vidas”, de Cora Coralina (1965), me ajuda a expressar como

me sinto agora, ap6s promover as discussdes deste estudo, e, também, a enxergar
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caminhos futuros de pesquisas que tratem de praxiologias docentes a partir da

interculturalidade critica. Cora Coralina diz:

Vive dentro de mim uma cabocla velha de mau-olhado, acocorada ao pé do borralho, olhando para o fogo.
Benze quebranto. Bota feiti¢o... Ogum. Orixa. Macumba, terreiro. Oga, pai-de-santo. ..

Vive dentro de mim a lavadeira do Rio Vermelho. Seu cheiro gostoso d’agua e sabdo. Rodilha de pano.
Trouxa de roupa, pedra de anil. Sua coroa verde de Sao-caetano.

Vive dentro de mim a mulher cozinheira. Pimenta e cebola. Quitute bem feito. Panela de barro. Taipa de
lenha. Cozinha antiga toda pretinha. Bem cacheada de picuma. Pedra pontuda. Cumbuco de coco.
Pisando alho-sal.

Dessa mesma forma, digo que ja viveram, e ainda vivem, dentro de mim, varios
Gabrieis, assim como varios professores de inglés. Este estudo me ajuda a perceber que
sempre havera varios de nods coexistindo ao mesmo tempo. Entre esses varios eus,
precisamos procurar entender suas origens € o0 que isso nos traz para os dias atuais,
entendendo que nossas herancas, em muitos casos, coloniais, ainda persistem. Percebo
que a interculturalidade, em uma perspectiva critica, nos leva a questionar esses eus que
possuimos em contraste aos eus daquelas/es com quem vivemos. Esta ¢ a esteira na qual
vejo este estudo e onde enxergo espago para que reflexdes futuras continuem inquirindo
quem somos, o que fazemos como professoras/es de linguas, como isso se relaciona com
0 que outras/os pensam e fazem e, acima de tudo, como podemos ressignificar nossas

praxiologias em prol de uma educagdo linguistica intercultural e decolonial.
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ANEXOS

Anexo 1 — Pintura “Um Jantar Brasileiro”, de Jean-Baptiste Debret, 1827.

Figura 15 - Um jantar brasileiro (DEBRET, 1827)

Fonte: Historia por imagem
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ANEXOS

Anexo 2 — Imagem “América invertida”, de Joaquin Torres Garcia, 1943.

Figura 16 - América invertida (GARCIA, 1943)
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Fonte: historiasdasamericas.com
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ANEXOS

Anexo 3 — trechos, do texto de Walsh (2009), utilizados durante os encontros.

Trecho 1

Desde os anos 90, a diversidade cultural na América Latina se
transformou num tema em moda. Est4 presente nas politicas publicas
e reformas educativas e constitucionais e constitui um eixo
importante, tanto na esfera nacional-institucional como no ambito
inter/transnacional. Embora se possa argumentar que essa presenca ¢
fruto e resultado das lutas dos movimentos sociais-ancestrais e suas
demandas por reconhecimento e direitos, pode ser vista, a0 mesmo
tempo, de outra perspectiva: a que a liga aos desenhos globais do

poder, capital e mercado.

Trecho 2

Enquanto a dupla modernidade-colonialidade historicamente
funcionou a partir de padrdes de poder fundados na exclusdo, negacao
e subordinagdo e controle dentro do sistema/mundo capitalista, hoje
se esconde por trds de um discurso (neo)liberal multiculturalista.
Desse modo, faz pensar que com o reconhecimento da diversidade e
a promocao de sua inclusdo, o projeto hegemonico de antes esta
dissolvido. No entanto, mais que desvanecer-se, a colonialidade do
poder nos ultimos anos esteve em pleno processo de reacomodagao
dentro dos designios globais ligados a projetos de neoliberalizagao e

das necessidades do mercado; eis ai a “recolonialidade”.

Trecho 3

Enquanto no interculturalismo funcional busca-se promover o didlogo
e a tolerancia sem tocar as causas da assimetria social e cultural hoje
vigentes, no interculturalismo critico busca-se suprimi-las por
métodos politicos ndo violentos. A assimetria social e a discriminagao
cultural tornam invidvel o didlogo intercultural auténtico. [...] Para
tornar real o didlogo, ¢ preciso comegar por tornar visiveis as causas
do ndo didlogo. E isso passa necessariamente por um discurso de
critica social [...] um discurso preocupado por explicitar as condi¢des
[de indole social, econdmica, politica e educativa] para que este

dialogo se dé. (TUBINO, 2005, p. 8 apud WALSH, 2019)
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Anexo 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntdrio(a), da pesquisa
intitulada “PRAXIOLOGIAS DOCENTES NA PERSPECTIVA INTERCULTURAL
CRITICA E OS DESAFIOS DE UMA EDUCACAO LINGUISTICA
DECOLONIAL”. Meu nome é Gabriel Gomes Ferreira Moreira, sou mestrando e
pesquisador responsavel por esta pesquisa. ApoOs receber os esclarecimentos e as
informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, rubrique todas as paginas e
assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas ¢
sua e a outra pertence ao pesquisador responsavel. Esclareco que em caso de recusa na
participagcdo vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as
duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo pesquisador responsavel, via e-
mail gabrielgfm16.gg@gmail.com, endereco Rua 241, Qd. 10, N. 85, Vila Monticelli,
Goiania-GO, CEP: 74655-360, e, inclusive, sob forma de ligacdo a cobrar, acrescentando
o numero 9090 antes do(s) seguinte(s) contato(s) telefonico(s): (62) 981777476. Ao
persistirem as duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé
também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual de Goids (CEP-UEG), localizado no Prédio da Administracdo Central, BR 153,
Km 99, Anépolis/GO, CEP: 75132-903, telefone: (62) 3328-1439, funcionamento: 8h as
12h e 13h as 17h, de segunda a sexta-feira. O contato também podera ser feito pelo e-
mail do CEP-UEG: cep@ueg.br. O Comité de Etica em Pesquisa ¢ vinculado 2 Comissio
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) que por sua vez é subordinado ao Ministério da
Satde (MS). O CEP ¢ responsavel por realizar a analise ética de projetos de pesquisa com
seres humanos, sendo aprovado aquele que segue os principios estabelecidos pelas
resolugdes, normativas e complementares.

Os pesquisadores que compdem essa equipe de pesquisa sdo: Gabriel Gomes

Ferreira Moreira.

A leitura desse TCLE deve levar aproximadamente 15 minutos e a sua participa¢do na

pesquisa sera de cerca de 20 horas.
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Justificativa, objetivos e procedimentos:

Os motivos que direcionam este estudo sdo as necessidades e desafios que
entrecruzam praxiologias na educag¢do linguistica de lingua inglesa em escolas publicas.
De maneira especifica, problematicas que envolvem a promog¢do de uma educagdo
intercultural critica e decolonial no ensino de inglés no estado de Goias. Também, esta
pesquisa ¢ proposta a fim de discutir, questionar e confrontar matrizes coloniais que
estruturam saberes que se movimentam na educagdo linguistica, tendo como objeto
vivéncias de professores/as de escolas publicas.

O objetivo deste estudo ¢ propor uma reflexao critica a partir da problematizagao
de vivéncias e praxiologias de professoras de lingua inglesa da Educagdo Basica da rede
publica do estado de Goias, quanto as possibilidades e aos desafios de se promover uma

educacdo linguistica numa perspectiva intercultural critica e decolonial nesse contexto

Os procedimentos de coleta de dados serdo constituidos por meio de questionario

e discussdes realizadas em um Grupo Focal.

Os questionarios contemplardo perguntas para diagnosticar o perfil dos/as
participantes e compreender sua familiaridade com as temadticas abordadas no estudo.
Esses serdo enviados via e-mail, em formato word.doc, e serdo respondidos no més de
marg¢o de 2023. Sobre os questiondrios, ¢ pertinente afirmar que todas as respostas serdo
relevantes para o desenvolvimento da pesquisa e que nenhuma penalidade sera aplicada
a qualquer contribuicdo, sendo o questionario uma ferramenta de carater diagnostico.

O grupo focal sera composto por professores/as de lingua inglesa de escolas
publicas que participam/participaram do grupo de estudos GEPLIGO (Grupo de Estudos
de Professores/as de Lingua Inglesa de Goids). Os encontros do grupo acontecerdo
semanalmente, via Google Meet, no seguinte link fixo de acesso:

https://meet.google.com/aks-crft-gwa, entre os meses de marco ¢ abril de 2023,

totalizando quatro encontros, a fim de compreender, discutir e problematizar as vivéncias
dos/as participantes com a educagao linguistica de lingua inglesa em escolas publicas, no
que tange a interculturalidade critica como alternativa para um ensino decolonial. Esses
encontros terdo dura¢do de aproximadamente 60 minutos cada e serdo conduzidos
conforme quatro temadticas, uma para cada encontro, que se fundamentam nos objetivos
do estudo, a saber: 1) decolonialidade na educacdo linguistica de lingua inglesa; 2)

interculturalidade critica como alternativa para um ensino de linguas decolonial; 3)


https://meet.google.com/aks-crft-gwa
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vivéncias de professores/as de inglés no que tange a interculturalidade critica e

decolonialidade: auséncias e emergéncias; 4) desafios e possibilidades para uma educagao

linguistica critica, intercultural e decolonial no estado de Goids. As tematicas dos quatro

encontros estdo especificadas no seguinte quadro:

Tematica do encontro Bibliografia basica Periodo
Encontro 1: REIS, P,; JORGE, M. O pensamento decolonial e a | Mar¢o/2023
Decolonialidade na educagdo critica: repensando o ensino de linguas na
educacao linguistica de atualidade. Glauks - Revista de Letras e Artes, /S. [/,
lingua inglesa. v. 20, n. I, p. 49-63, 2020. DOLI

10.47677/gluks.v20i1.173. Disponivel em:
https://www.revistaglauks.ufv.br/Glauks/article/view/1
73. Acesso em: 15 nov. 2022.
Encontro 2: WALSH, C. Interculturalidade critica e pedagogia | Margo/2023
Interculturalidade critica decolonial: insurgir, re-existir, re-viver. In: CANDAU,
como altergatlva paraum - {yera M. (Org.). Educacio intercultural na América
ensino de linguas . ~ N .
. Latina: entre concepgdes, tensdes e propostas. Rio de
decolonial. i
Janeiro: 7Letras, 2009.
Encontro 3: Vivéncias de PARDO, Fernando da Silva. Decolonialidade e ensino | Mar¢o/2023
professores/as de inglé€s no | de linguas: perspectivas e desafios para a construgio do
que tange a - . conhecimento corporificado no cendrio politico atual.
interculturalidade critica e . .
.. . Revista Letras Raras. Campina Grande, v. 8, n. 3, p.
decolonialidade: auséncias e 200231 / 108.21 201 931
emergéncias. Port. 200- Eng. 198-218, set. 2019. ISSN 2317-
2347.
Encontro 4: Desafios e BORELLLI, J.; PESSOA, R.; SILVESTRE, V. Towards | Abril/2023

possibilidades para uma
educagdo linguistica critica,
intercultural e decolonial no
estado de Goias.

a Decolonial Language Teacher Education. Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 20, n.2, p. 301-
324, 2020. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/1984-6398202015468. Acesso
em: 15 nov. 2022

Os critérios de inclusdo dos/as participantes da pesquisa sdo os seguintes:

® Que aceitem participar da pesquisa.

® (Que sejam professoras/es de inglés da rede publica de ensino do estado de Goias.
® Que sejam/tenham sido participantes do grupo de estudos GEPLIGO (Grupo de

Estudos de Professoras/es de Lingua Inglesa de Goias).

Que possuam disponibilidade para participar dos encontros do grupo focal.

Que concordem com as gravagdes das interagdes do grupo focal.
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Diante disso, os/as participantes devem rubricar dentro do paréntese, concordando ou

ndo com as seguintes proposigoes:

a- ( ) Nao permito a gravagao/obtencao da minha imagem/voz.

b- ( ) Permito a gravagdo/obtencdo da minha imagem/voz.

Em caso de permissao da gravagdo/obtencdo da imagem/voz:

a-( ) Permito a divulgacdao da minha imagem/voz nos resultados publicados da
pesquisa.
b-( ) Nao permito a divulga¢do da minha imagem/voz nos resultados publicados

da pesquisa.

Riscos e formas de minimiza-los:

Por propor uma problematizacdo das vivéncias das/os participantes, um
desconforto pode ser gerado. Contudo, o pesquisador, como mediador das discussoes,
terd o papel de propiciar um ambiente agradavel, livre e flexivel, a fim de que os/as
participantes se sintam a vontade durante os encontros do grupo focal. Além disso, ¢
possivel que uma relutancia subjetiva se instaure conforme as tematicas propostas para
as discussdes, uma vez que as crengas das/os participantes podem se antagonizar com as
perspectivas abordadas. Sobre isso, sera esclarecido que as experiéncias e narrativas
das/os participantes sdo o centro da construg¢do empirica dos dados do estudo, sendo a
reflexdo critica uma forma de revisitar praticas e refletir sobre o fazer docente para um
ensino que promova a justica social. Além disso, existe o risco de que pessoas que nao
integram o estudo consigam participar das reunides virtuais. Para evitar essa situacdo, o
pesquisador salientard, previamente ao inicio dos encontros, a importancia de ndo

compartilhar o link de acesso.

Beneficios:

Ao participar das discussdes no grupo focal, as/os participantes terdo a oportunidade
de refletir sobre sua praxis docente, sendo constantemente convidadas/os a compartilhar
suas experiéncias com o ensino de lingua inglesa. Também, estardo em contato com
perspectivas criticas, interculturais e decoloniais de ensino de linguas, o que pode

contribuir para uma ag¢ao critica e que contemple as diversidades socioculturais.
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Sigilo, privacidade e guarda do material coletado:

Nao hé necessidade de identificacdo, ficando assegurados o sigilo e a privacidade.
Vocé podera solicitar a retirada de seus dados coletados a qualquer momento, deixando
de participar deste estudo, sem prejuizo. Os dados coletados nesta pesquisa serdo
guardados em arquivos impressos e digitais, sob nossa gVuarda e responsabilidade, por
um periodo de cinco anos apds o término da pesquisa. Apos esse periodo, o material

obtido serd picotado e/ou reciclado e todas as midias apagadas.

Indenizacao:

Se vocé sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participagdo na pesquisa,
previsto ou ndo no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a buscar
indenizagdo, conforme decisdes judiciais que possam suceder.

Vocé ndo recebera nenhum tipo de compensacdo financeira por sua participagdo neste
estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente do mesmo, como por exemplo, acesso a
internet, transporte e alimentagao, este sera ressarcido por mim, pesquisador responsavel.

Em qualquer etapa do estudo vocé podera entrar em contato comigo, pesquisador(a)
responsavel, para esclarecimentos de eventuais duvidas.

Os resultados da sua participagdo poderdo ser consultados por vocé a qualquer
momento, para isso, nds disponibilizaremos via e-mail os topicos e textos previstos para
discussdo, os roteiros de estudo e os relatorios de cada encontro, com as fotos registradas.
Sendo assim, todos os resultados desta pesquisa serdo divulgados de maneira acessivel

ao grupo pesquisado.
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Declaraciao do(a) Pesquisador(a) Responsavel

Eu, Gabriel Gomes Ferreira Moreira, pesquisador responsavel por este estudo, esclareco
que cumprirei as informagdes acima e que o/a participante terd acesso, se necessario, a
assisténcia integral e gratuita por danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios devido a
sua participagdo nesse estudo; e que suas informacdes serdo tratadas com
confidencialidade e sigilo. O participante poderd sair do estudo quando quiser, sem
qualquer penalizagdo. Se tiver algum custo por participar da pesquisa, serd ressarcido; e
em caso de dano decorrente do estudo, terd direito a buscar indenizagdo, conforme
decisdes judiciais que possam suceder. Declaro também que a coleta de dados somente
serd iniciada apds a aprovacgao do protocolo pelo sistema CEP/CONEP. Além disso, me
comprometo a divulgar os resultados desta pesquisa, em formato acessivel ao grupo que
for pesquisado.

Declaracao do(a) Participante

B, et e e ettt e e e e e s e e aaaaes , abaixo
assinado, discuti com o pesquisador(a) Gabriel Gomes Ferreira Moreira sobre a minha
decisdo em participar como voluntario(a) do estudo “DECOLONIALIDADE E
EDUCACAO INTERCULTURAL CRITICA: AUSENCIAS E EMERGENCIAS
NA EDUCACAO LINGUISTICA DE LINGUA INGLESA”. Ficaram claros para mim
quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos
e riscos, as garantias de assisténcia, confidencialidade e esclarecimentos permanentes.
Ficou claro também que minha participagdo ¢ voluntaria e isenta de despesas e que
poderei retirar o0 meu consentimento a qualquer momento, sem penalidades ou prejuizo
ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Anapolis, Goias, / /

Assinatura do(a) participante de pesquisa/Responsavel legal

Data: / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel
/ /2023
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ANEXOS

Anexo 5 — parecer final do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Goias (CEP-UEG).

a UE UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £~ Plataforma
) GOIAS - UEG %wﬂ

Continuagéo do Parecer: 5.928.656
pesquisa, em formato acessivel ao grupo, foi acrescentado no documento TCLE (p. 6), de 24/01/2023.
ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA

CONCLUSAO DO PARECER: APROVADO

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Prezado/a pesquisador/a,

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UEG considera o presente protocolo APROVADO.
Reiteramos a importancia deste Parecer Consubstanciado e lembramos que os relatérios de pesquisa
devem ser enviados semestralmente, comunicando ao CEP a ocorréncia de eventos adversos esperados ou
nédo esperados, conforme disposto na Norma Operacional do CNS n° 001/2013 via modelo de relatério
disponivel no site do CEP/UEG. A submissdo do mesmo devera ocorrer no formato de NOTIFICAGAO via
Plataforma Brasil. O prazo para a entrega do relatério final (modelo também disponivel no site do
CEP/UEG), via notificagdo na Plataforma Brasil, € de até 30 dias ap6s o encerramento da pesquisa..

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas |PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 24/01/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2063796.pdf 16:55:38
Declaracao de Termodecompromisso.pdf 24/01/2023 |GABRIEL GOMES Aceito
Pesquisadores 16:54:28 |FERREIRA
Projeto Detalhado / |Projeto.pdf 24/01/2023 |GABRIEL GOMES Aceito
Brochura 16:53:25 |FERREIRA
Investigador MOREIRA
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 24/01/2023 |GABRIEL GOMES Aceito
Assentimento / 16:52:46 |FERREIRA
Justificativa de MOREIRA
Auséncia
Outros questionario.pdf 08/12/2022 |GABRIEL GOMES Aceito

11:24:34 |FERREIRA
Folha de Rosto Folhaderosto.pdf 08/12/2022 |GABRIEL GOMES Aceito
11:15:49 |[FERREIRA

Enderego: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco Ill, Térreo

Bairro: FAZENDA BARREIRO DO MEIO CEP: 75.132-903

UF: GO Municipio: ANAPOLIS

Telefone: (62)3328-1439 E-mail: cep@ueg.br




