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Grandeza no pequeno: nossos GEPLIs como espacos
de denuncia, resisténcia, critica e esperanca

Mariana R. Mastrella-de-Andrade
Rosane Rocha Pessoa

Julma D. Vilarinho P. Borelli
Viviane Pires Viana Silvestre

No dia 9 de setembro de 2022, as 14 horas de uma tarde quente, em
Rondondpolis, Goiénia e Brasilia, nds abriamos, concomitantemen-
te, cada uma em sua cidade, o II Encontro de Grupos de Estudos de
Professoras/es de Linguas (EGEPLIs), planejado para, de modo online,
celebrar um espago de partilha de vivéncias e praxiologias criticas de
professoras/es delinguasemsuasescolasesalasdeaulalocais (Figura1).
Celebravamos, também, nossa busca por formagao docente hori-
zontalizada, seguindo a perspectiva do que Tania Rezende chama de
“postura decolonial’, isto é, que abre espago e se preocupa em “pensar
que outros didlogos eu vou construir, com quem estd junto comigo, a
partir da minha realidade” (Rezende; Silvestre; Pessoa; Sabota; Silva;
Sousa, 2020, p. 22).



Figura 1 — Material de divulga¢io do I EGEPLIs

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

O movimento dos Grupos de Estudos de Professoras/es de
Linguas (GEPLIs) tem sido pequeno. Nossos grupos locais - no
Distrito Federal (GEPLIDF), em Goias (GEPLIGO) e Mato Grosso
(GEPLIMT) - por vezes retinem de dez a quinze docentes em cada en-
contro mensal ou quinzenal. Para o I EGEPLISs, evento que esta cole-
tinea representa, tivemos aproximadamente sessenta inscritas/os,
ao reunirmos nossos trés grupos. Frente ao total de professoras/es
de linguas em nossos estados, esse é um nimero irrisério. Para nos,
porém, nio o é. O que queremos nao segue a légica mercadoldgica
da quantidade, embora nosso desejo seja expandir. Insistimos, como
Eduardo Galeano (Eduardo [...], 2020), em nao confundir “grandeza
com grandalhio”. Entendemos que a grandeza de nosso movimento se
mostra nesta coletinea a partir de seu carater de dentncia, criticidade,
resisténcia e esperanga propositiva.

Os trabalhos que compdem este volume, resultados do Il EGEPLIs
— cuja programacao esta descrita nas Figuras 2 e 3 — denunciam a falta

de politicas publicas para a formagao docente no Brasil. Leitoras/es,



porém, nio vao encontrar aqui descri¢des intermindveis da auséncia
de incentivo para formagio docente qualificada ou das tragicas con-
sequéncias pedagdgicas, relacionais e identitarias dessa realidade para
as salas de aula de linguas nas escolas brasileiras. O que interessa aqui
¢ uma dentncia outra, pois vivéncias criticas estdo ocorrendo apesar
de: apesar do descaso e do abandono da formagao docente pelo poder
publico; apesar da falta de condi¢des de trabalho nas escolas; apesar
do desinteresse do pais em valorizar a profissio docente e apesar de
outros pesares. Cada capitulo desta coletinea, portanto, ao privilegiar
a riqueza do que ¢é feito por professoras/es rumo a uma educagao
linguistica critica, denuncia o que nao é feito em termos de politicas
linguisticas e de formagao docente para que a educagio contribua para

o florescimento de justica e democracia na sociedade brasileira.

Figura 2 — Material de divulgagao da programagao geral do primeiro dia do I EGEPLIs

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.



Figura 3 — Material de divulgagao do segundo dia do Il EGEPLIs

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Para nés, a grandeza no pequeno movimento do II EGEPLIs tam-
bém se di em relagdo a como ele promove praxiologias criticas para
a educagao linguistica e a formagao docente. Rompemos com a ideia
de educagao neutra, pois, seguindo ideias freireanas, sabemos que o
modo como alunas/os sio ensinadas/os estd intimamente ligado a
uma agenda politica estruturada por lutas e disputas de forgas desiguais
de poder, que privilegiam determinados grupos enquanto embargam
outros. Nesse sentido, entendemos a criticidade como fundamental
para a educagao, pois esta ultima tem a ver com acesso, poder, dispari-
dades, desejo, diferenca e resisténcia, insistindo em uma compreensao
histdérica de como as relagdes sociais vieram a se constituir da forma
como estio (Pennycook, 2001). Com base no mesmo autor, também
entendemos que a criticidade é necessdria para langar sempre um
olhar cético sobre premissas e ideias que tém se tornado naturalizadas,
nogdes nao questionadas — o que categorias do nosso dia a dia, como

lingua, aprendizagem, comunicagao, diferenca, contexto, texto, cultu-



ra, tradugao, escrita, letramento, corregao etc. significam, produzem e
mantém na vida social.

Além de denunciar e resistir criticamente, a grandeza no movimen-
to do I EGEPLIs também reside em seu chamado para uma esperanga
propositiva. Embora velho conhecido, o termo freireano permanece
nos convocando a nao abrir mao de nosso poder de agéncia docente. O
autor (Freire, 1992) fala de esperanca nio no sentido de espera, mas de
engajamento com os embates da lida cotidiana, para a transformacao.
Nao é isso que mostram os trabalhos que, compondo o II EGEPLIs,
formam agora esta coletinea? E exatamente nesse sentido que segui-
mos inventando redes que nos entrelagam. E assim que permanece-
mos na grandeza de pequenos movimentos freireanos de dentncia,
resisténcia, critica e esperanga propositiva em e com nossos Grupos de
Estudos de Professoras/es de Linguas.

Desse modo, no primeiro capitulo, nés — Rosane Rocha Pessoa,
Mariana R. Mastrella-de-Andrade, Julma D. Vilarinho P. Borelli
e Viviane Pires Viana Silvestre — apresentamos e discutimos as
atividades desenvolvidas em 2022 e 2023 nos Grupos de Estudos de
Professoras/es de Linguas (GEPLI DF, MT, GO) que coordenamos.
No texto, respondemos a cinco questdes sobre os GEPLIs: como fo-
ram os encontros? Quem sio as participantes? Que rupturas criticas
tém vivenciado? Que desafios tém enfrentado? Que momentos foram
mais marcantes? As respostas mostram agoes de formagao docente e
de educacao linguistica critica e decolonial voltadas para horizonta-
lizar as relagdes, romper com binarismos hierarquizantes (tais como
ensinar-aprender, professor/a-aluno/a, escola-universidade, teoria-
-prética etc.) e desconstruir nogdes fixas de lingua como cédigo ou

veiculo de comunicacgao.



Em sequéncia, o artigo da professora Ariane Peixoto Mendonga, da
Secretaria Municipal de Goidnia, em Goids, intitulado “Transgredindo
os limites da sala de aula: letramento critico e o ensino de inglés na
escola publica’, se pauta no desejo de superar relagdes coloniais que
sustentam injustigas e violéncias dentro e fora da escola. A professora
apresenta o desenvolvimento de um trabalho critico nas aulas de inglés
de uma em escola publica municipal, com uma turma de 6° ano, cons-
tituida por 25 alunas/os — 16 alunas e 9 alunos —, e discute como o
trabalho critico com os temas “esteredtipos” e “racismo” pode construir
possibilidades de transgressao, conscientizagao e questionamento das
praticas dominantes.

A professora Elaine Paula de Oliveira Santos, da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal, é autora do terceiro capitulo, intitulado
“Afinal, que inglés é esse que ensinamos na escola?”, no qual discute sua
relagao com a lingua inglesa e a maneira como essa relagao chega a sala
de aula. Elaine problematiza nogdes de inglés — da lingua estrangeira
a lingua franca - e discute algumas atividades propostas, com base na
diferenciagao entre elas. Alguns subtitulos de seu artigo — “Our English
is the Brazilian English”, “Less Times Square, More Avenida Paranod” -
deixam entrever sua busca por romper com uma ideia monolingue de
lingua inglesa, de modo que nossas salas de aula contemplem identida-
des, sotaques, contextos e realidades de quem dela participa.

Em “Até que esse livro é legal’: leitura e ensino de linguas em um
contexto escolar pds-pandémico”, Iara Teixeira de Araudjo, professora
de Lingua Inglesa da Secretaria de Educagao do Distrito Federal, e
Vania dos Reis Sousa, professora de Lingua Portuguesa da Secretaria
de Educagio do Distrito Federal, apresentam e discutem como se

juntaram para desenvolver um projeto na escola em que atuam no en-



sino fundamental - anos finais, em Ceildndia. Nesse projeto, os livros
passaram a fazer parte das aulas de linguas — portugués e inglés — dando
espaco a discussoes relevantes para as realidades em que vivem as/os
estudantes. As autoras terminam o artigo com cartas pessoais emocio-
nantes, em que relatam como a construgao de préxis criticas e coletivas,
que ultrapassam os limites rigidos de aulas de gramatica e vocabulario
na escola, geram sentidos para a docéncia.

Mirian Regina Chaves Soares, professora de Lingua Inglesa da
Secretaria Municipal de Educagao de Goiénia, é autora do capitulo
seguinte, cujo titulo é “GEPLIGO: formagao continuada, experiéncias,
interagao e colaboragao”. Em seu texto, ela relata como sua participagao
no Grupo de Estudos de Professoras/es de Lingua Inglesa do Estado
de Goids (GEPLIGO) tem se tornado, para ela, oportunidade de
formagao continuada critica e coletiva. A fim de expandir a discussao,
Mirian apresenta uma atividade que propde com suas turmas de ensi-
no fundamental - anos iniciais a respeito de moradia, discutindo sobre
a importancia de construirmos praxiologias que toquem os contextos
de vida das/os estudantes e, assim, tornem os contetidos de fato rele-
vantes para suas realidades.

No capitulo intitulado “Sobre aprender e ensinar a lingua inglesa’
Assamea Martins Trindade, professora de Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa da Secretaria de Educagdao do Estado de Goids, reflete
criticamente sobre seu processo de se tornar professora em diferentes
segmentos da educagao bésica, desde o ensino fundamental até a Edu-
cagio de Jovens e Adultos (EJA). Em seus relatos, ela mostra como sua
participagao no GEPLIGO, a partir de 2020, promoveu transforma-
¢Oes para a construgao de préxis mais contextualizadas com a realidade

de suas/seus estudantes, considerando suas vivéncias reais e, assim,



tragando mais possibilidades de caminhos de apropriacao da lingua
inglesa em sala de aula.

No ultimo capitulo, Isadora Silva Bernardes, professora de inglés da
Secretaria de Educagao do Distrito Federal, apresenta e discute sobre
Pedagogia Critica e Criativa de Projetos, uma rica forma de abordar a
educagao linguistica em sala de aula. Nessa perspectiva, professoras/es
e estudantes formam uma comunidade de aprendizagem, buscando
construir conhecimentos relevantes em torno de problemas elencados
a partir de seus proprios contextos e necessidades.

Apresentamos, assim, as/aos leitores, um pouco de nosso trabalho
no Il EGEPLIs da Rede Cerrado de Formagao Critica de Professoras/es
de Linguas, vinculada ao Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Trata-se de grupos pequenos que se
recusam a “confundir grandeza com grandalhao” (Eduardo [...], 2020)
e permanecem, como Freire (1992, p. 91-92),

na tensdo entre a dentncia de um presente tornando-se cada vez mais
intolerdvel e o antincio de um futuro a ser criado, construido, politica,

estética e eticamente, por nés [...]. A nova experiéncia de sonho se

instaura, na medida em que a histdria nao se imobiliza, nio morre.

Muitos foram os esforgos para a concretizagao desta publicagao. Por
isso, antes de passarmos a palavra aos capitulos a seguir, é preciso agra-
decer. Agradecemos as professoras e aos professores autoras e autores
dos textos que compdem esta coletinea, bem como a todas/os que
participaram conosco do II EGEPLIs. Agradecemos as/aos bolsistas
de extensio da Universidade de Brasilia (UnB), Laryssa Carvalho, Joio
Victor Gomes e Victor Felipe de Castro Gongalves, que ajudaram na
organizagao antes e ap6s o evento. Agradecemos também ao Conse-
lho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq),



pela bolsa de produtividade em pesquisa concedida a Rosane Rocha
Pessoa. Agradecemos ainda as/aos professoras/es que tiraram as fotos
da capa: Alexandre Badim, Avram S. Blum, Viviane Silvestre, Julma
Borelli, Iara Aradjo, Ariane Peixoto, Elaine Paula Santos, Mirian Soa-
res, Assdmea Trindade e Isadora Bernardes. Finalmente, agradecemos
especialmente a Universidade Estadual de Goids/Pré-Programas pelo

auxilio financeiro para a publicagao deste e-book.
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Vivéncias do GEPLIMT, GEPLIDF e GEPLIGO em 2022
e 2023

Rosane Rocha Pessoa

Mariana R. Mastrella-de-Andrade
Julma D. Vilarinho P. Borelli
Viviane Pires Viana Silvestre

Envolvidas diretamente com formacio docente e
educagdo linguistica criticas e atuando em insti-
tuicdes diferentes no Centro-Oeste brasileiro, nos
reunimos para uma conversa neste capitulo, com o
intuito de apresentar um pouco do que temos vivido
em nossos Grupos de Estudos de Professoras/es
de Linguas (GEPLIs), da Rede Cerrado de Formagio Critica de
Professoras/es de Linguas,” e discutir sobre as nossas vivéncias. Como
ja mostramos anteriormente (Pessoa; Silva; Freitas, 2021; Pessoa;
Silvestre; Borelli; Mastrella-de-Andrade, 2022), nossos grupos de
estudos, que denominamos GEPLIs, acrescidos da sigla das unidades
federativas de nossas instituicdes de ensino — Mato Grosso (MT),

Distrito Federal (DF) e Goids (GO) -, constituem uma proposta de

1 Asimagens que representam os selos dos grupos identificam o momento em que cada um
deles fara o seu relato ou respondera as perguntas propostas neste capitulo.

2 A Rede Cerrado, coordenada por Rosane Rocha Pessoa (UFG) e Kleber Aparecido da
Silva (UnB), integra a rede de pesquisa Projeto Nacional de Letramentos do CNPgq, atual-
mente coordenado por Ana Paula Duboc (USP) e Daniel Ferraz (USP).



aproximagao entre escola e universidade na formagao de professoras’ de
linguas. Nossos desejos e esforgos se voltam para que essa aproximagao
ocorra nas vdrias maneiras em que estamos nas escolas e nos encontramos
pessoal e/ ou virtualmente com professoras da educagao bésica, passando
por partilhas de praxiologias, construidas tanto nas escolas quanto nas
universidades, até didlogos a respeito das necessidades de formacao, de
modo a construir curriculos coletivos e horizontalizados sobre que
conhecimentos queremos e precisamos desenvolver, construir e criar
para respondermos a nossos contextos locais.

Quando falamos de grupos de estudos na perspectiva dos GEPLISs,
nossa ideia é romper com colonialidades que, de modo geral, estrutu-
ram e validam os processos de pesquisa na ciéncia moderna. Assim,
nossos esfor¢os buscam questionar e desistir da separagao bindria entre
teoria e pratica, a qual dicotomiza e hierarquiza as proprias relagdes en-
tre escola e universidade, categorizando esta tltima como responsavel
por construir conhecimentos e aquela como seu espago de aplicagao
(Mateus, 2009). Entendemos, portanto, escola e universidade como
espagos formativos e interdependentes.

Esfor¢amo-nos, também, por romper com a dicotomia entre ensi-
nar e aprender, a qual mantém a hierarquia colonial entre educadoras
e estudantes (Freire, 1997) e se relaciona com a hierarquizagio dos
proprios espagos de atuagao docente. Nesse esfor¢o, nos concentramos
em desenvolver perspectivas mais dialdgicas e horizontalizadas em
nossos grupos de estudos, reconhecendo que escolas e universidades
sao, igualmente, locais de saberes e ignorancias. E nesse sentido que, ao
invés de falar de ensino e aprendizagem para a neutralidade da comu-

nicagao, desejamos uma proposta de educacio linguistica critica em

3 Neste capitulo, marcamos apenas o feminino, haja vista o fato de que ha um predominio
de docentes mulheres nao sé na educagao bésica, mas também em nossos grupos.



nossos grupos de estudos, que ocorre, como afirmam Pessoa, Silva e
Freitas (2021, p. 16), “na construcdo dialégica do conhecimento, onde
todas as pessoas e materialidades envolvidas ensinam e aprendem
ao mesmo tempo”. Do mesmo modo, as autoras e o autor, a partir de

Pennycook, afirmam:

J4 o termo critica envolve a problematizagao: das iniquidades da vida
social, buscando transformd-la em bases mais justas; das normas
hegemonicas, objetivando entender como se constituiram assim;
dos limites de nosso conhecimento; e de futuros desejéveis, pautados
por principios éticos. (Pennycook, 2001 apud Pessoa; Silva; Freitas,
2021, p. 16, grifo do autor).

Nossas buscas por romper com as dicotomias hierarquizantes da
educagao linguistica e da formagao docente no sao, porém, livres de
conflitos. Muitos sao os desafios para isso, pois as colonialidades nao
somente estruturam os contextos em que vivemos, elas estao também

em nds (Mignolo, 2014), conforme discutiremos nas segdes a seguir.

Cinco questoes sobre os GEPLIs 2022 e 2023

Tendo em vista as perspectivas comuns entre nés, emrelagao a cons-
trugao de nossos grupos de estudos, elencamos aqui cinco perguntas
a fim de apresentarmos os trés GEPLIs neste texto. Nosso objetivo é
descrever a maneira como temos nos organizado, especificamente nos
anos de 2022 e 2023, apontando nossas principais agoes, apresentando
o que temos vivenciado e discutindo as potencialidades e os desafios

que se fazem presentes.



Como foram os encontros?

No Grupo de Estudos de Professoras/es de Lin-
guas de Mato Grosso (GEPLIMT), em fevereiro de
2022, iniciamos o terceiro ano de encontros do gru-
po. Nossa primeira atividade foi assistir ao video
em que o poema “Eu sei, mas nao devia”,* de Marina
Colasanti, é recitado. Conversamos sobre situagdes
a que temos nos acostumado na docéncia e pensamos em formas de
mudanca. Em seguida, nos propusemos a fazer um poema com estru-
tura 4x2x1, que consiste em trés versos: o primeiro com quatro pala-
vras, o segundo com duas e o terceiro com uma. Nas Figuras 1,2 e 3, a

seguir, trazemos alguns deles:

Figura 1 — Poema produzido por Percilia em encontro do GEPLIMT de 2022

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

4  Disponivel em: https://www.facebook.com/nucleoespiral/videos/eu-sei-mas-n%C3%A
30-devia-marina-colasanti/1751855111543892/. Acesso em: 22 fev. 2024.



Figura 2 — Poema produzido por Ligia Silva em encontro do GEPLIMT de 2022

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Figura 3 — Poema produzido por Patricia Alves em encontro do GEPLIMT de 2022

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.



Desde a sua constitui¢ao até o encontro mencionado, houve poucas
mudangas na configuragio do grupo, o qual era formado principal-
mente por professoras de Inglés que atuavam em escolas publicas de
Rondonépolis e algumas cidades vizinhas. Tivemos poucas adesoes
de novas integrantes e, apesar de termos cerca de vinte professoras
no grupo de WhatsApp, apenas cinco a oito pessoas participavam dos
encontros, regularmente. Os encontros eram realizados mensalmente,
em um sibado pela manha, geralmente das 8h as 11h. Mesmo ap6s o
periodo de pandemia, que nos obrigou a realizar os encontros de modo
virtual, ndo voltamos a nos encontrar presencialmente. Buscamos,
com os encontros online, facilitar o engajamento das participantes,
pois, mesmo que eles acontecam no sdbado, sabemos que a rotina de
professoras envolve muitas atividades.

No ano de 2022, ao organizarmos nosso cronograma de encontros
e assuntos a serem estudados, foram eleitos dois temas: “o ensino de
inglés na escola publica”, considerando aspectos como a Educagao de
Jovens e Adultos (EJA), o ensino noturno e a BNCC; e “o ensino de
inglés por meio da literatura”

Em 2023, o GEPLIMT nao conseguiu retomar os encontros no
inicio do ano, como vinha acontecendo até entdo. Acreditamos que
a diminuic¢ao da participagao nos ultimos meses de 2022 e a sobre-
carga de trabalho do inicio do ano de 2023 tenham sido fatores que
interferiram nas atividades do grupo. Nesse ano, nosso primeiro
encontro aconteceu no més de agosto, quando o GEPLIMT ganhou
uma nova configuragao. O ingresso de uma das integrantes do grupo
no Programa de Pés-Graduagao em Educagao da Universidade Federal
de Rondonoépolis e o exemplo do GEPLIDF nos permitiram conside-

rar a possibilidade de ampliar a proposta para Grupo de Estudos de



Professoras/es de Linguas. Isso trouxe uma maior diversidade e novas
participantes para o grupo. Podemos considerar que a ampliacao do
grupo foi positiva. Os encontros continuaram em 2023, tendo como

tema principal a decolonialidade.

No Grupo de Estudos de Professoras/es de Lin-

guas do Distrito Federal (GEPLIDF), nossos en-

contros passaram a ser online apds a pandemia e

permaneceram assim nos anos de 2022 e 2023,

assim como relatou 0o GEPLIMT. Embora expres-

semos o desejo do encontro presencial, nossas
discussoes a esse respeito sempre concluem que o modo online nos
permite mais acesso e participagao. No Distrito Federal, temos profes-
soras de diferentes regides administrativas (Ceilindia, Brazlandia, Sa-
mambaia, Cruzeiro, Plano Piloto etc.) que ficam a uma distancia de até
50 quildmetros umas das outras. Por isso, reunioes presenciais podem
reduzir bastante a chance de participagao. Usamos a plataforma de vi-
deoconferéncias da Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP) para
nos encontrarmos quinzenalmente, sempre as sextas-feiras, das 16h as
18h. Em nosso primeiro encontro do ano de 2022, escolhemos a “Pe-
dagogia Critica de Projetos” para ser o tema de nossas leituras, discus-
soes, trocas e aprendizagens (Figura 4). Esta é uma dinimica frequente
no grupo: organizar as discussdes para entendermos nossos desejos e
necessidades e, assim, construirmos um curriculo coletivo que de fato
converse com o nosso contexto local. Esse tema foi bastante frutifero,
pois falar de projetos suscitou muitas trocas a respeito do que fazemos

em nossas salas de aula.



Figura 4 — Divulgagao do Primeiro Encontro do GEPLIDF de 2022

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Para conversar conosco sobre Pedagogia Critica de Projetos (PCP),
tivemos vérios convidados conduzindo os encontros, como a profes-
sora Gina Vieira Ponte, coordenadora e criadora do Projeto Mulheres
Inspiradoras no DF (Figura S). Gina nos apresentou sua experiéncia
com projetos em aulas de lingua portuguesa. Discutimos sobre como
o trabalho com projetos rompe com a educagao bancéria de ensinar e
aprender linguas como transmissao de conhecimentos e, assim, engaja
docentes e discentes para o desenvolvimento de repertérios linguisti-
cos, sociais e culturais, que sejam necessdrios, relevantes e desejaveis

para os proprios integrantes da sala de aula.

Figura 5 — Divulgagio do encontro do GEPLIDF

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.



Nossas reflexoes sobre a poténcia da Pedagogia Critica de Projetos
foram tdo ricas que comecamos a gerar alguns posts no Instagram
(@geplidf) com citagdes que ficaram ressoando em nds, como as exem-

plificadas nas Figuras 6 e 7, a seguir:

Figura 6 — Divulgacdes no Instagram do GEPLIDF

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Figura 7 — Divulgacao no Instagram do GEPLIDF

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Propusemos a Gina que voltasse em outros encontros. Ela, entao,
sugeriu trazer uma énfase maior sobre o “como” da Pedagogia Critica

de Projetos no encontro seguinte. Divulgamos que nosso préximo



tema abordado seria a continuidade do primeiro, mas, agora, com foco

em planejamento, conforme a Figura 8, abaixo.

Figura 8 — Divulgagio de encontro do GEPLIDF

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Com esse tema, seguimos ao longo do primeiro semestre de 2022.
O segundo semestre, por sua vez, teve inicio com projetos para uma
educagao antirracista e decolonial. As professoras participantes do gru-
po, Rosana Eulampio e Margareth Oliveira, da Secretaria de Educacgao
do Distrito Federal, apresentaram suas experiéncias com projetos para

uma educagio antirracista em suas escolas (Figura 9).

Figura 9 — Divulgagio do encontro do GEPLIDF

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.



O ano de 2022 terminou com discussoes a respeito da educagao
linguistica e das (de)colonialidades. Dois momentos especiais foram
os encontros com a professora Elaine Paula Oliveira e o professor Luis
Frederico Conti, participantes do GEPLIDF, trazendo discussoes

praxioldgicas a partir do conceito de colonialidade (Figuras 10 e 11).

Figura 10 — Divulgacio do encontro sobre colonialidade com Elaine Oliveira

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Figura 11 - Divulgacio do encontro sobre decolonialidade com Luis Conti

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.



No ano de 2023, o tema escolhido foi: “Letramentos seus, meus,
nossos: o que isso tem a ver com educagio linguistica critica?”. E muito
interessante relatar a maneira como essa questio se tornou o tema
no GEPLIDF para 2023. Faldvamos, no primeiro encontro, sobre de
onde viemos e o que temos vivenciado na escola neste momento p6s-
-pandemia no Brasil. A professora Margareth Oliveira, entao, ques-
tionou se conhecemos os letramentos que estio presentes em nossas
salas de aula, trazidos e vividos por cada pessoa ali presente, e se esses
letramentos sao considerados em nossas praxiologias. Foi assim que

decidimos estudar sobre letramento e letramento critico.

Figura 12 — Divulgagio do segundo encontro do GEPLIDF em 2023

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Discutimos esse assunto ao longo de 2023, partilhando nossas
praxis e buscando articular letramento critico e educagao linguistica
na escola. Na Figura 13, a seguir, mostramos um pouco dos temas que
foram abordados.



Figura 13 — Divulgacao do terceiro e do quarto encontros do GEPLIDF em 2023

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

A partir de nossos estudos sobre letramentos, comegamos a discutir
sobre a impossibilidade de haver pessoas iletradas e sobre os letramen-
tos se interligarem a saberes que possuimos para vivenciar as diferentes
praticas sociais das quais fazemos ou queremos fazer parte. Discutimos,
também, que os letramentos, embora diferentes, nao possuem o mes-
mo valor social. Nesse sentido, nossas discussoes ganharam um foco
sobre nossas proprias histdrias e a maneira como temos desenvolvido
diferentes repertorios linguisticos e socioculturais. A seguir, portanto,

na Figura 14, mostramos os temas dos encontros seguintes:

Figura 14 — Divulgacio dos encontros de junho e agosto de 2023 do GEPLIDF

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.



No Grupo de Estudos de Professoras/es de Lingua

Inglesa de Goids (GEPLIGO), os encontros também

continuaram no formato online depois da pandemia,

pois, em 2021 e 2022, professoras de cidades do inte-

rior de Goids, fora da regido metropolitana, comega-

ram a participar do grupo. Assim, optamos pelo

ambiente virtual como possibilidade de maior inclusao de professoras
e, consequentemente, de maior diversidade do trabalho docente. Mais
desafiadora que a virtualidade é uma das nuances da diversidade no
grupo, pois hd professoras que usam os repertdrios que possuem para
criar sentido na disciplina de Lingua Inglesa e desenvolver aulas mais
criticas e localizadas e ha outras com maior inseguranga em relagao ao
que podem fazer com a lingua e que, talvez por isso, se valham do ensi-
no da gramdtica e de vocabuldrio como uma forma de prote¢io. Em
sala de aula, a gramatica as protege da lingua da vida, mas, no grupo, a
falta da lingua resulta em siléncio e, provavelmente, em silenciamento.
Os encontros virtuais sao realizados mensalmente, com duragao

de trés horas. Em 2022 e 2023, temos discutido temas escolhidos pelo
grupo ao final de cada encontro, com base em diversos recursos semio-
ticos, como textos, videos, podcasts, conversas com professoras con-
vidadas (escolhidas/os pelo grupo) e compartilhamento de vivéncias
de sala de aula. O compartilhamento de vivéncias (sharing sessions) é
construido integralmente pelas professoras, desde a defini¢ao do que
apresentar até o formato de apresentagao. Em geral, sao apresentagdes
orais, com ou sem slides, sobre atividades de sala de aula, mas, em
2023, uma professora apresentou um video de 40 minutos com vdrias
atividades criticas e outra falou sobre os desafios de atuar na escola

publica. Quanto a discussao de temas, desde a criagao do grupo bus-



camos suscitar as confluéncias entre as praxiologias das professoras e

as académicas, porém, a partir de 2023, a primeira tarefa a ser feita em

relagao ao tema escolhido passou a ser a reflexao sobre a praxis do-

cente. Trabalhamos com cinco temas e as seguintes atividades foram

desenvolvidas como pontapé inicial para a discussao dos textos:

Quadro 1 — Atividades iniciais para a discussdo dos textos

Games and my students

Refugee and immigrant
students

Teaching English to
young learners in a
critical way

Digital resources

Inclusion

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

As respostas a essas perguntas foram postadas na ferramenta

Padlet, que passamos a usar mais sistematicamente em 2023, com

o objetivo de que esses conteudos fossem nao apenas vistos como

conhecimento relevante, mas também fossem compartilhados pelas

participantes do grupo.




Quem sao as participantes?

No ano de 2022, os participantes do GEPLIMT
eram, prioritariamente, professoras de Inglés de es-
colas publicas ou da universidade. Nem todas resi-
diam na cidade de Rondonépolis. A modalidade vir-
tual viabilizou a participagao de professoras de
cidades vizinhas, como Pedra Preta e Primavera do Leste. E importante
dizer que muitas dessas professoras eram egressas do Curso de Letras:
Inglés da Universidade Federal de Rondondpolis (UFR). Apés a re-
configuragao do grupo em 2023, passamos a ter duas professoras e um
professor da universidade, todos do curso de Letras: Inglés, além de
professoras de Inglés, de Portugués, pedagogas, uma professora de Ar-
tes e professoras licenciandas que estao no ultimo ano do curso de Le-
tras: Inglés, atuantes na rede publica. Também passamos a contar com

participantes de Cuiabd e Sao Lourengo de Fatima.

Tanto em 2022 quanto em 2023, as participantes do
GEPLIDF eram professoras de linguas do Distrito
Federal. Inglés, Francés, Espanhol, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) e Portugués sao os componentes
curriculares com os quais as participantes trabalham
em escolas publicas e particulares, em universidades e, também, em
centros de idiomas. Temos, no grupo, algumas estudantes de gradua-
¢ao, que sao professoras em formagao inicial e atuam como bolsistas
do GEPLIDE, além de uma professora pedagoga alfabetizadora e uma
professora de Artes, que tém participado ativamente, entendendo que
a linguagem ¢ indissocidvel de seus trabalhos e, portanto, as atividades

do grupo se tornam relevantes para seus contextos.



Embora atuemos em diferentes contextos, é importante salientar
a maneira como o0 grupo nos aproxima a partir de necessidades e de-
sejos de formagao em comum. Nosso curriculo coletivo, escolhido e
desenvolvido encontro a encontro, vai nos colocando em um continuo
de formagao, dando espago para partilharmos nossas ignorincias e

saberes em relagao as complexidades da educagao linguistica critica.

As professoras que participaram do GEPLIGO em
2023 tinham perfis bem diferentes das participantes
de 2022, ja que, além da parceria da Secretaria Esta-
dual de Educagio do Estado de Goids (Seduc-GO),
retomamos a parceria com a Secretaria Municipal de
Educacio e Esporte de Goiania (SME), o que gerou uma reconfigura-
¢ao do grupo. Em 2022, a maioria das participantes atuava em cidades
do interior de Goids. Das 32 professoras que participaram do primeiro
encontro, apenas cinco eram de Goi4nia e uma era de Brasilia, a profes-
sora Mariana Mastrella-de-Andrade, coordenadora do GEPLIDF, que
nos prestigiou com sua presenga em alguns de nossos encontros. Segue

um mapa com a localizagao das cidades das professoras:



Figura 1S — Mapa das cidades das professoras participantes do GEPLIGO em 2022
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Fonte: elaborado pelas autoras por meio da ferramenta Google Maps (My Maps).

Apesar de algumas dessas professoras nao terem seguido no grupo,
foi uma oportunidade para conhecermos outros contextos escolares,
ja que, de 2016 (ano de inicio do grupo) até 2021, ele contou apenas
com professoras de escolas estaduais e municipais de Goidnia e regiao
metropolitana. Queriamos também discutir concep¢des de lingua
voltadas para a construgao de nds mesmas e da vida social e problema-
tizar perspectivas de ensino de inglés pautadas na construgao conjunta
de significados e praxis que podem nos fazer compreender que lugar
ocupamos neste mundo de desigualdades/colonialidades e como po-
demos agir para desafid-las. Afinal, trabalhar gramitica e vocabulario

em aulas de linguas e buscar controlar os significados em sala de aula




é explorar superficialmente a educagdo linguistica, especialmente
considerando os desafios que enfrentamos neste momento de graves
crises, tais como o aquecimento global, a destruigao dos ecossistemas,
a ditadura dos algoritmos, o enfraquecimento das democracias, as
guerras entre Russia e Ucrania e o recente e temerdrio conflito entre
Israel e Palestina, para mencionar apenas as que estao atualmente em
evidéncia nos principais tipos de midia.

No entanto, sentimos que as problematizagdes foram mais férteis
em 2023, pois, nesse ano, tivemos mais professoras engajadas com
perspectivas criticas de educacao linguistica, algumas inclusive por ja
terem participado do GEPLIGO em anos anteriores, e que compar-
tilhavam experiéncias de sala de aula que pareciam ter muito mais
poténcia do que as vivéncias compartilhadas pelas coordenadoras do
grupo, professoras universitarias, ou do que as praxiologias académicas
presentes nos diversos tipos de texto que estudamos. Mesmo que as
condi¢oes de ensino e aprendizagem sejam desiguais nas escolas do
municipio e do estado, do interior e da capital, o compartilhamento de
vivéncias entre as professoras da escola publica, especialmente quando
confrontam o que é naturalizado e evidenciam possibilidades outras de

educagao linguistica, parece ser muito mais impactante e significativo.

Que rupturas criticas temos vivenciado?

Compreendemos a propria constitui¢io de um
grupo de estudos que congregue professoras de
diferentes espagos de atuagdo como um movimento
critico. Essa nogao se deve, principalmente, ao fato
de que, historicamente, escolas e universidades tém
sido caracterizadas muito mais pelo que as separa do que pelos aspectos

que as aproximam — o fato de constituirem espagos educacionais de



formacao, constru¢ao e compartilhamento de conhecimentos. Promo-
ver esse ambiente de encontro para que possamos nos desafiar a viver
para além dessas separagdes, problematizando questdes que nos in-
quietam em nossos contextos e aprendendo umas com as outras, rom-
pe com légicas de colonialidades, que se apoiam na segregagao e na
hierarquizagao de seres, saberes, pensares etc.

Alinhada a essa reflexao, a ampliagao do grupo, com base na com-
preensao de que, como professoras, estamos envolvidas o tempo todo
com lingua e linguagens e isso poderia tornar as nossas discussoes
interessantes para além das nossas 4reas de especialidade (Letras, Pe-
dagogia, Artes) , se mostrou também um movimento importante.

Segundo Castro-Gémez (2007), a separacdo dos conhecimentos
em dreas e disciplinas reflete uma estrutura compartimentalizada de
universidade, que concebe a realidade como algo fragmentado, sobre
o0 qual s6 podemos aprender se nos dedicarmos a uma de suas partes,
isolada das demais. Essa l6gica, abordada pelo autor como a hybris do
ponto zero, tem constituido a base para que alguns conhecimentos
sejam assumidos como universais, enquanto outros sdo invisibiliza-
dos. Nessa linha, Grosfoguel (2013, p. 74) argumenta que “o outro
lado do privilégio epistémico ¢ a inferioridade epistémica” Com base
nisso, temos pensado que esse encontro, para além das nossas dreas de
formagao, pode ser um ponto importante no confronto a essas cisdes
que estabelecem inferioridades e no reconhecimento de um coletivo de
pessoas que se dedicam a educagao e estao dispostas a aprender-ensinar
conjuntamente, orientadas por perspectivas criticas de educagao. Em
outras palavras, temos assumido que a presenca da diversidade episte-

moldgica potencializa as lutas pela decolonialidade (Grosfoguel, 2013).



O GEPLIDF tem buscado romper com as hierar-
quias que a formacgao historicamente estabelece,
dentre elas a relagdo entre formadoras e formandas.
Nossa tentativa é sentirpensar que todas estamos em
formagao e compartilhamos saberes e ignorancias.
Como resultado, nossos encontros nio se dao exclusivamente a partir
de conhecimentos de especialistas que possam dialogar conosco; tam-
bém lemos textos e fazemos convites a pessoas externas ao grupo que
nos inspiram em relagdo a certas temadticas. Temos desenvolvido a
compreensdo de que nds nos formamos mutuamente e nossos saberes
e ignorancias nos ajudam a avangar rumo a formagao que desejamos.

Falar da formagio que desejamos tem a ver com entendé-la como
uma demanda localizada, advinda daquilo que de fato se relaciona
com o que vivenciamos em nossos contextos. Significa também falar
de formagdes, no plural, que nao sao fixas, mas contingenciais, pois
o que hoje almejamos desenvolver nio necessariamente serd o que
desejamos amanha. Falar de formagao consiste, portanto, em convocar
conhecimentos diferentes, mas nao hierdrquicos, fazendo ecologia de
saberes (Santos, 2009).

A ecologia de saberes aponta para outra ruptura que temos buscado
vivenciar no GEPLIDF, que diz respeito a construcao de um curriculo
coletivo. Quem decide o que vamos, afinal, estudar? O trabalho em
nosso grupo nio se configura como um curso, com um programa
pré-estabelecido. Reconhecemos o valor de cursos, mas nosso intuito
é promover um grupo que nos movimente coletivamente, na contra-
mao do individualismo e da cultura mercadoldgica que estrutura, em
grande medida, as praticas educacionais contemporaneas (Libaneo;

Freitas, 2018). Como discute Han (2017), a cultura mercadoldgica



neoliberal que estrutura o capitalismo cria individuos aprisionados e
escravizados na e pela ilusao da autonomia individual. A critica e a re-
sisténcia a essa cultura, portanto, estao na busca pela coletividade, pela
nao hierarquizagao dos saberes e pela construgao de uma comunidade
de aprendizagem. Um exemplo disso se deu no ano de 2023, quando
nossas proprias historias e letramentos passaram a constituir nossas

escolhas sobre o que estudar.

No GEPLIGO, uma das principais rupturas criticas
que temos vivenciado é a construgao de uma forma-
cao docente outra, que, a despeito das vérias limi-
tagoes e desafios, tem se mostrado possivel. Isso se
materializa no senso de pertencimento proporcio-
nado pela construgao coletiva do grupo, que mostra ser, por vezes, um
espago seguro para nutrirmos nossas praxiologias como professoras de
Lingua Inglesa em Goids. Nao dependemos de um curriculo pronto
que dita o que devemos aprender/estudar. E a pluralidade e a diversi-
dade de nossas praxis, vivéncias e (nio) saberes que movimentam e
impulsionam o que fazemos no grupo. Outro ponto que evidencia essa
formacao docente outra é a permanéncia de varias professoras no gru-
po aolongo dos anos, o que contraria alégica mercadolégica e neolibe-
ral que cada vez mais predomina nos espagos de formagao de professo-
ras. E por que permanecemos? Porque no GEPLIGO somos agentes,

ou melhor, podemos ser a gente!



Que desafios temos enfrentado?

O desafio mais constante que temos enfrentado no

GEPLIMT se refere a condigao docente, que a meu

ver é um ponto que precisamos problematizar quan-

do pensamos em iniciativas de formagao continuada

de professoras. As rotinas intensas de trabalho e as
demandas de atividades na escola e na universidade tornam desafiado-
ra a participagao nos encontros, mesmo quando acontecem no sabado.
Apesar de esse ter sido o dia indicado pela maioria, a participagao nos
encontros sempre variou bastante e, em geral, contamos com uma mé-
dia de cinco a oito professoras por encontro. Nao pensamos que isso
comprometa a importancia do grupo, mas, talvez a impossibilidade de
participar dos encontros seja um fator de desisténcia. As dificuldades
encontradas para esses momentos de encontros de professoras vao tor-
nando a nossa profissio muito solitaria, apesar de ser exercida entre
muitos colegas. Mesmo tendo uma convivéncia didria, nao é comum
que professoras se juntem para compartilhar atividades, desenvolver
planejamentos e projetos de forma interdisciplinar e colaborativa. Nés
ainda temos um longo caminho de confronto as colonialidades que
nos constituem, até que possamos nos abrir verdadeiramente para tra-

balhos coletivos.

Um grande desafio para o GEPLIDF tem sido rom-
per com a separagao entre teoria e pratica. Embora
nossa proposta busque desfazer as hierarquias que
estruturam, muitas vezes, a formagéio docente e a
educagao linguistica, tais como professora-aluna,

formadora-formanda etc., a separagao entre teoria e pratica permane-



ce entre nds em comentdrios como, por exemplo: “mas isso nao tem a
ver com a prética” ou “a gente precisa ter mais coisas praticas”. Nossos
comentdrios mostram nossa dificuldade em entender que teoria e pra-
tica sao indissociaveis (Freire, 1987), isto &, que nossa praxis se cons-
titui de formas de sentirpensar e pensarfazer educagao linguistica criti-
ca. A préxis, como afirma Freire (1987), é um espaco de transformagao.
Assim, podemos compreendé-lo como um lugar que nés, docentes,
ocupamos no movimento de sentirpensarfazer a todo o tempo. Os cha-
mados guias praticos de ensino de linguas, porém, muitas vezes domi-
nam nosso imagindrio e caracterizam a formag¢ao como um espago
exclusivo do “aprender a fazer”: um fazer, em geral, reprodutor, com
pouco espago para reflexao, criagao, autoria.

Nesse sentido, nosso grupo tem buscado desconstruir o que susten-
ta a dicotomia teoria-prética, a partir da nogao freireana da praxis e a
partir de nossas identidades como inventoras de metodologias — pro-
fessoras que sentempensamfazem a educagao linguistica como criagao.
Um exemplo de como vivenciamos isso em 2022 foi o momento em
que estudamos sobre Pedagogia Critica de Projetos a partir do que

Jordao (2014, p. 34) chama de “atitude de projeto”, em que

nem sempre a implementagio da pedagogia de projetos acontece de
forma planejada e controlada pelo professor: ela pode também surgir
em momentos inesperados, nos quais se evidencia um encontro com

o diferente e uma interrogagao de si.

Com base nisso, decidimos fazer partilhas de nossas proprias
praxis a fim de discutir de que maneira elas demonstram “atitudes de
projetos”, mesmo sem termos uma metodologia controlada ou defi-
nida. Foi muito interessante ver quanta “atitude de projeto” havia no

que partilhamos, quantos pequenos tragos de criticidade e de busca



por abrir espagos para letramentos outros em nossas salas de aula
estavam acontecendo em nossas praxis, rompendo com uma ideia de
lingua como cédigo ou veiculo de comunicagao, em diregao a uma
perspectiva de construgao de repertdrios linguisticos e socioculturais
localizados. Esse exemplo ilustra a maneira como temos tentado rom-
per com a separagao entre teoria e pratica e, assim, nos enxergar como
educadoras da praxis — pois nosso fazer ¢é agao e reflexao — e, portanto,
da transformacio, como afirma Freire (1987).

Outro grande desafio para nés diz respeito a falta de uma politica
intencional e propositiva de formacao docente que apoie as agdes do
GEPLIDEF. Muitas vezes, as professoras do grupo faltam aos encontros
porque nao tém como obter dispensa de presenga no trabalho. Ou-
tras vezes, por terem seus hordrios de regéncia alterados em meio ao
semestre letivo, em func¢do das necessidades da escola. Nosso desejo
é estarmos inseridas em uma politica que permita tempo disponivel
e remunerado para a formagao acontecer, sem que as professoras te-
nham que, posteriormente, pagar ou repor horas ou, até mesmo, que
dependam (até o tltimo minuto) da liberagdo da diregio escolar para

sua participagao nos encontros do Grupo.

No GEPLIGO, em 2022 e 2023, nio diferente dos
anos anteriores, temos enfrentado desafios como:
frequéncia instavel, pouco engajamento nas ativida-
des e nas discussoes, desisténcia, professoras inse-
guras com o uso de repertérios em inglés e profes-
soras focalizando itens gramaticais e vocabuldrio em suas salas de
aula. Os trés primeiros certamente sao os mais inquietantes, jd que a
existéncia de um grupo depende de participagao e, mais do que isso,

participagao ativa, considerando se tratar de um grupo de estudos e nao



de um curso, como temos enfatizado sempre. No entanto, o grupo é
cadastrado como curso pela Seduc-GO e pela SME-Goiania, o que
certamente gera ambiguidade, pois, no inicio de todos os anos, algu-
mas participantes se comportam como se fosse um curso tradicional,
como os de perspectiva neoliberal, que vendem uma formagao docen-
te top down e técnica, para a qual basta entrar na sala virtual e ouvir,
mantendo a cdmera e o microfone desligados.

Ao contrdrio, esperamos que o nosso grupo de estudos seja todo
construido pelas participantes, desde a escolha de temas a serem
discutidos, de textos e de pessoas convidadas até a decisao sobre as
atividades nos encontros. Essas decisdes s tém sentido se todas as
pessoas se engajarem nas atividades. Quando isso nao acontece, nao ha
confluéncias, ou seja, nao hd constru¢io conjunta de afetos e conheci-
mentos, tampouco estreitamento entre universidade e escola, pois nao
criamos “um sentido fundamental de nos mover juntas, um sentido de
entre-nds” (Veronelli, 2019).

Quanto a inseguranga com o uso de repertérios em inglés, dizemos
as professoras que podemos “translinguar”, mas também precisamos
nos subjetificar pela lingua (Biesta, 2015), “possuir, tomar, reivindicar a
lingua como um espago de resisténcia” (hooks, 1994, p. 169) e “fazer do
inglés o que queremos que ele faga” (hooks, 1994, p. 175). E, justamen-
te por isso, ndo podemos mais ter como foco o ensino de gramadtica e
vocabuldrio na educagio linguistica. E preciso marginalizar esse ensino
e privilegiar a ampliagao de repertdrios linguisticos fundamentados em
nossas trajetorias de vida, por meio da apropriacao de recursos linguis-
ticos, semioticos, discursivos, ideoldgicos, de forma que possamos agir
e produzir sentido nas interagdes comunicativas reais, nas quais nos

engajamos, de forma critica e autdnoma (Nascimento, 2022).



Que momentos foram mais marcantes?

Acreditamos que o grupo promova experiéncias

importantes de encontro e compartilhamento de

vivéncias. Em vérios momentos, professoras se emo-

cionaram ao tratar de assuntos que se mostravam

desafiadores, ou se ajudaram com sugestoes que
poderiam facilitar alguma parte do trabalho. Estar em um grupo de
professoras significa estudo, formagao, mas também acolhimento,
solidariedade, e esses momentos reforcam a ideia de que podemos nos
fortalecer coletivamente de diferentes formas.

Um momento marcante que retomamos aqui foi descrito mais
detalhadamente no artigo “Histérias da formagao docente: reflexdes
sobre colonialidade linguistica” (Borelli; Silva; Oliveira, 2022). Con-
textualizando esse encontro, nossa primeira atividade foi assistir a
uma fala da professora doutora Tania Rezende, intitulada “Politicas e
praticas de interculturalidade no ensino de lingua estrangeira” (Politi-
cas [...], 2020). O video tem inicio com a retomada de um evento de
sala de aula que foi marcante em sua trajetdria de estudante e que é

relembrado com problematizagdes sobre o ensino de linguas:

O corpo marcado pela diferenca e pela ferida (colonial) quando
essa diferenca doi, ela faz sangrar uma ferida. Esse corpo ele enuncia
significado, ele significa o0 mundo desse lugar. E desse lugar que ele
significa e esse significado vai ser construido, ele vai ser enunciado na
lingua portuguesa, na aula de lingua portuguesa, na de lingua inglesa,
de lingua espanhola, seja na aula de qualquer lingua porque a lingua
nesse territério colonizado, ainda de mentalidade escravagista, a
lingua é uma questao, porque falar, diz Fanon, estou citando Fanon,
“falar a lingua é assumir um mundo, é suportar o peso de uma civi-

lizagao”. Corrigir uma lingua nao é corrigir uma pronuncia ou uma



estrutura, mas é corrigir o mundo que estd sendo significado nessa
lingua. Falar uma lingua é assumir um mundo, falar mais uma lingua é
assumir a travessia entre os mundos. Falar uma lingua é um aconteci-

mento intercultural, é plural, sio mundos que se encontram.

Essa contagao de histérias incentivou outros relatos. Assim, algu-
mas participantes do grupo retomaram eventos que ocorreram durante
sua formagao docente na universidade, quando a aprendizagem de
inglés se apresentava como um desafio, e problematizaram as barreiras
que tém que ser vencidas por mulheres negras, pobres, vindas da classe
trabalhadora que chegam & universidade e enfrentam episddios de
colonialidade linguistica ao longo de sua formagao e em sua atuagao
como docentes. Ter esse espaco de fala e escuta cuidadosa e soliddria
em um grupo de professoras nos ajuda a pensar sobre como queremos
estar na educagao, seja ela basica ou superior, e a que projetos nos ali-
nhamos tendo em vista 0 nosso compromisso com a promogao de um

ensino de linguas que problematize a nossa prépria praxis.

A escolha por estudar sobre Pedagogia Critica de
Projetos, no ano de 2022, marcou fortemente a nossa
trajetéria no GEPLIDF. Esse tema surgiu do desejo
de pensar as nossas praxis em sala de aula e atraiu
nossa atengao e participagao de uma maneira espe-
cial. Tivemos conosco a professora Gina Vieira Ponte, da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal, autora e coordenadora do Programa e
Projeto Mulheres Inspiradoras.” Com Gina, conversamos a respeito

dos sentidos da educagio a partir de bell hooks, em que discutimos

S Mais informagGes sobre o Projeto Mulheres Inspiradoras estao disponiveis em: <http://
portal.mec.gov.br/component/tags/tag/mulheres-inspiradoras>, bem como em: <https:
//wwwyoutube.com/@canalmulheresinspiradoras6100>.
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https://www.youtube.com/@canalmulheresinspiradoras6100

sobre a educagdo nao ser sobre “aprender informagdes ou conseguir
emprego’, mas sim sobre “empoderamento, libertagao, transcendéncia,
sobre renovar a vitalidade da sua vida. E sobre encontrar e reivindicar a
nés mesmos o nosso lugar no mundo” (hooks, 2019, p. 245). Esse foi
um tempo marcante para o grupo, pois nos permitiu explorar as nossas
proprias praxis e questionar o que elas mostram sobre os sentidos de
educagdo que queremos. Muito marcante também foi que o foco na
Pedagogia Critica de Projetos langou énfase sobre a educagao banciria,
conceito freireano que embasa a educagio brasileira e, de modo espe-
cial, a educagao linguistica no ensino bésico em nosso pais.

Outro momento marcante parands, ja em 2023, foi a maneira como
nossos estudos sobre letramentos criticos trouxeram nossas proprias
histérias para as discussoes. No primeiro encontro daquele ano, a
professora Margareth Oliveira, uma das participantes do grupo, fez o

seguinte relato:

Gente, eu fui até a sala de aula do terceiro ano do Ensino Médio e
comecei a entregar os livros diddticos para a turma. Acontece que os
livros estavam em nome dos/as responséveis pelas/os alunas/os. Nao
estavam com os nomes dos/as alunas/os. Entao eu ia chamando os
nomes, falando os nomes das/os responsaveis, e cada aluna/o vinha
pegar seus livros. Isso gerou um problema ali, pois as/os alunas/os
comecaram a ndo responder 4 medida que eu chamava os nomes de
seus/suas responséveis. Elas/es diziam: “ndo conheco essa pessoa,
ndo sei quem ¢, nao tem nada a ver comigo’, referindo-se a seu pai
ou sua mée. Por que eles comegaram a negar os nomes de seus pais e
mées? O que é que estd acontecendo com esses/as alunos/as para que
fagam essa negagio? Serd que estamos considerando isso em nossas
aulas? Como é que vocés estdo pensando em ir pra sala de aula? O que

vocés estdo pensando em levar para a sala de aula? ¢

6 Fala da professora Margareth Oliveira, integrante do GEPLIDF, em um dos encontros do
grupo, em 2023.



Esse relato foi bastante marcante para nds naquele encontro, pois
nos demos conta de que nossas histérias nao estao a parte, isoladas
do que acontece em sala de aula e, portanto, devem estar situadas em
nossos planejamentos, temas, conteidos e praticas pedagogicas. Da
mesma maneira, comegamos a refletir sobre o seguinte questionamen-
to: como podemos contemplar as histérias das nossas estudantes na
educagao linguistica que fazemos? Concordando com Rezende, Silves-
tre, Pessoa, Sabota, Silva e Sousa (2020, p. 22), seguimos ao longo do

ano pensando sobre como

é preciso teorizar a partir do lugar e com o lugar [...]. Nao se trata de
dar as costas para quem veio antes, mas de, a partir de didlogos que
estao ai, pensar que outros didlogos eu vou construir com quem estd

junto comigo, a partir da minha realidade.

Poderiamos elencar varios momentos dos encon-
tros do GEPLIGO de 2022 e de 2023 que foram
marcantes, mas nos limitaremos a quatro. Dois deles
ocorreram no primeiro encontro de 2022: no inicio
e no final. Uma das primeiras atividades do dia foi a
apresentacao das participantes, dizendo seus nomes
e cidades em que lecionavam, e a cada apresenta¢ao de uma nova inte-
grante, um novo local era mencionado (como ilustra a Figura 15). Foi
emocionante vermos 0 GEPLIGO chegando a tantas cidades diferen-
tes de nosso estado, alcangando localidades por vezes tao marginaliza-
das e carentes de formacao continuada. Ao final desse mesmo encon-
tro, no qual muitas professoras se mostraram receosas em falar seu
inglés, o video “An incredible conversation with Paulo Freire”, no qual

Paulo Freire (An incredible [...], 2009) concede uma entrevista no



idioma ao International Literacy Institute, foi projetado, seguido de al-
gumas questoes a serem discutidas. Assistir ao video e ver Paulo Freire
performando seu inglés foi um turning point daquele encontro e, tal-
vez, dos demais que se seguiram. As professoras, que até aquele mo-
mento ficaram mais caladas, se sentiram fortalecidas com o video e
expressaram como foi importante, para elas, ouvir, compreender e se
identificar com as palavras e a performance do mestre.

Outro momento que consideramos marcante ocorreu também em
2022. Naquele ano, como ja dissemos, contamos com a participagao
da professora Mariana Mastrella-de Andrade, do GEPLIDEF, em al-
guns de nossos encontros. Em um deles, Mariana compartilhou um
material sobre planejamento de aulas que havia trabalhado com seu
grupo discente. Ela mostrou duas propostas de aula de inglés para o
7° ano do ensino fundamental, para que pudéssemos destacar suas
similaridades e diferencas. A primeira tinha como objetivo que as es-
tudantes compreendessem e produzissem frases afirmativas, negativas
e interrogativas com o modal can e seguia o modelo comunicativo
“apresentagao, pratica e produgao’, tipico da abordagem comunicativa
de aula de linguas, com perguntas relativas as habilidades naturais de
certos animais (“Can the dog swim?”, “Can the fish fly?”). A segunda
aula tinha os seguintes objetivos: discutir criticamente as possibilida-
des que as pessoas (nio) tém na sociedade atualmente, discutir raga,
classe, género e desigualdades sociais e ajudar as estudantes a discutir
essas questoes usando o modal can. Como se v¢, a aula se pautava em
principios dos letramentos criticos e tinha como material gerador das
discussoes o discurso de posse do ex-presidente estadunidense Barack
Obama. Seguem imagens de alguns dos materiais propostos no primei-

ro e no segundo plano de aula, respectivamente (Figuras 16 e 17):



Figura 16 — Material apresentado na primeira proposta de aula

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Figura 17 — Material apresentado na segunda proposta de aula

Fonte: arquivo pessoal das organizadoras.

Certamente, foi um momento de aprendizagem e importantes
reflexdes para nés, porém, algo que nos chamou atengao foi o fato de
as professoras terem preferido a primeira proposta em detrimento da

segunda, pois consideraram a primeira mais divertida e a segunda mais



dificil para as alunas. O dissenso entre nossas percepgdes sobre os dois
planos de aula oportunizou (des)aprendizagens para todas nés.

Por ultimo, destacamos o video gravado (cerca de 40min) e socia-
lizado pela professora Tanitha Medeiros em uma das sharing sessions
de 2023. Ficamos todas maravilhadas com as atividades realizadas pela
docente na escola municipal em que atua, muitas delas pautadas em

perspectivas criticas de educagao linguistica.

Para terminar, enquanto aguardamos os préximos

Como relatamos, as vivéncias dos Grupos de Estudos de Profes-
soras/es de Linguas de Mato Grosso, Goias e do Distrito Federal nos
anos de 2022 e 2023 evidenciam que os grupos tém como um dos
grandes entraves o numero reduzido de participantes ou a redugao
desse numero ao longo do ano. Esse é o motivo da opgao pela vir-
tualidade dos encontros. Isso se deve as condi¢des de trabalho de
grande parte das professoras e, principalmente, ao descaso das redes
em relacdo a agoes de formagao continuada como a que desenvolve-
mos. Todavia, os GEPLIs estao aqui para desafiar essa realidade, pois,
como afirma Freire (2007, p. 75), vivemos “a Histéria como tempo
de possibilidade e nao de determinagao”.

Por isso, temos trabalhado com vivéncias praxiolégicas, que vao
se construindo de maneiras mais ou menos criticas e decoloniais,
sempre na tentativa de buscar caminhos outros para uma educagao
linguistica que faga mais sentido para nds, participantes dos GEPLISs,
e para as nossas alunas e que, assim, tenha mais razao de existir e pro-
mova a qualidade que almejamos para a escola pablica. Porém, talvez
o mais bonito desse trabalho, como vimos, é o pensarfazer junto, a

construgao coletiva, as confluéncias, ou o didlogo, que, por envolver



rebeldia (Freire, 2003), é uma possibilidade de esperangar, de resistir

e de se reinventar.
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Transgredindo os limites da sala de aula: letramento
critico e o ensino de inglés na escola publica

Ariane Peixoto Mendonca

Entrelacando vozes e vivéncias

Em minha caminhada, hd vozes e vivéncias que se entrelagam na
tentativa de ressignificar agoes e praxis. (Re)construi caminhos sem
deixar de questionar consequéncias coloniais, trazendo percursos
de reexisténcia na énsia libertadora que evidenciard a superagao das
opressoes, para mostrar, em seguida, como a colaboragio critica é uma
pritica insurgente. Assim, este capitulo se pauta no desejo de superar
relacdes coloniais que (re)criam injusticas, desigualdades, violéncias e
discriminagoes. Ciente dessas desigualdades e injustigas, seja na escola
ou fora dela, buscamos desenvolver a¢des que objetivam nao apenas
descrever e compreender, mas transformar modos injustos e desiguais
de agir, sentir, pensar e conhecer. No presente capitulo construimos
uma tessitura, destacando as vozes dos/as estudantes, da pesquisadora
e dos/as autores e autoras que nos ajudaram a fortalecer esse caminhar.

O corpus escolhido para andlise é parte dos arquivos da minha dis-
sertacdo de mestrado, do Programa de Pds-Graduagao Stricto Sensu
Interdisciplinar em Educagao, Linguagem e Tecnologias da Universi-

dade Estadual de Goids (Mendonga, 2020). Trata-se de uma proposta



de vislumbrar a préxis em movimento e apresentar uma nova forma de
ver o ensino e a aprendizagem de inglés no contexto publico municipal,
com uma turma de sexto ano do ensino fundamental constituida por
25 alunos/as (nove alunos e dezesseis alunas).

Percebemos a necessidade de uma intervengao que nao contemple
apenas os contetudos programaticos, mas a elaboragao de um trabalho
transgressor, oportunizando o direito do saber, do conhecer, do criti-
car e do mudar. Desse modo, baseamo-nos no construto da pedagogia
como transgressio (hooks, 1994; Pennycook, 2016) para discutir as
consequéncias e possibilidades dessa proposta critica. Por essa razao,
optamos por trabalhar sob aluz da Linguistica Aplicada Critica e, neste
capitulo especialmente, da teoria do Letramento Critico e da Multi-
modalidade. Entendendo a linguagem como parte irredutivel da vida
social, a proposta deste capitulo é problematizar e observar com mais
profundidade como o trabalho critico com os temas “estere6tipo” e “ra-
cismo” pode construir possibilidades de transgressao, conscientizagao
e questionamento das praticas dominantes.

A escolha por realizar a andlise de acordo com os pressupostos da
pesquisa qualitativa interpretativista se justifica por entender que o
que realmente ¢ especifico no mundo social é o fato de os significados
que o caracterizam serem construidos pelo sujeito, que interpreta e
(re)interpreta o mundo a sua volta, nos mostrando que nio ha uma
tinica realidade, mas vérias realidades (Moita Lopes, 1994). Nesse
caminho, a linguagem possibilita a constru¢ao do mundo social e é a
condigdo para que ele exista, na medida em que “o significado nao é
o resultado da intengao individual, mas de inteligibilidade interindivi-
dual. Em outras palavras, o significado ¢ construido socialmente [...]”

(Aronowitz; Giroux, 1991, p. 93). Isso implica que o pesquisador ou a



pesquisadora acredita no mundo social como constituido pelos varios
significados que o ser humano constréi sobre ele (através da linguagem
nas relacdes e interagdes) e no acesso aos fatos do mundo social através
da interpretacao desses varios significados que os constituem (Moita
Lopes, 1994).

Nesse paradigma, considero a pesquisa interpretativista como uma
maneira adequada para entender os significados construidos com o,
sobre e no contexto social pelos participantes de uma situagao, uma
vez que a presenca da pesquisadora estd incluida. O material empiri-
co foi gerado por meio de instrumentos considerados importantes e
significativos para o contexto desta pesquisa, por entender sobre as
especificidades de cada estudante e o cuidado com a qualidade do
ensino. Tentei, dessa forma, diversificar os instrumentos de geragao de
material de pesquisa, no intuito de abranger os diferentes modos de
aprender, as diferentes maneiras de se expor e de se comunicar. Nesse
intuito, utilizei as rodas de conversa, os didrios, as entrevistas e as ano-
tagoes realizadas no decorrer das aulas.

Este capitulo também se associa a uma perspectiva critica de edu-
cagao linguistica, pois, por meio das propostas trabalhadas em sala de
aula e da prética pedagdgica adotada por mim, professora e pesqui-
sadora, busquei entrelagar teoria e vozes dos/as agentes da pesquisa.
Além disso, procurei problematizar os sentidos de lingua construidos
pelas/os sujeitas/os, corroborando os estudos de Paraiso (2012), em
pesquisa associada a essa perspectiva, na qual a autora questiona as
relagoes de poder estabelecidas por discursos naturalizados e mostra as
articulagoes e os conflitos com outros discursos. Percebo, dessa forma,
que questionar discursos hegemonicos e nos colocar no lugar do outro
sao atitudes tomadas aqui como base para problematizar o processo de

ensino e aprendizagem de lingua inglesa na escola publica.



Letramento critico e os microcosmos da sociedade

O caminho de pesquisa proposto levanta preocupagdes centrais
de fundamental importincia para o ensino de lingua inglesa na escola
publica, bem como para o letramento critico no contexto de “entender
os imperativos do mundo material e os modos como os recursos sao
distribuidos” (Norton, 2013, p. 102). Canagarajah (1999) afirma que,
em paises em desenvolvimento, onde ha lutas intermindveis por comida,
roupas, abrigo e seguranga, os estudiosos nao podem se dar por satisfei-
tos com debates tedricos e politicos abstratos, mas precisam abordar as
realidades das comunidades para as quais direcionamos a pesquisa.

Em se tratando de local, os/as estudantes agentes desta pesquisa
sao oriundos de familias de baixa renda e com uma alta porcentagem
de pais bioldgicos separados. Eles vivem, portanto, ora s6 com as
maes, ora s6 com os pais ou com as/os avos/6s. Uma porcentagem
significativa dessas familias veio de outros estados. Também notamos
um indice significativo de criangas cujas/os maes e pais nao tiveram a
oportunidade de permanecer nas escolas e que uma pequena porcenta-
gem deles/as estao matriculadas/os na Educagao de Jovens e Adultos
(EJA), no periodo noturno da mesma unidade educacional. Muitas
dessas familias tém entre dois e quatro filhos/as matriculadas/os
também na escola. Assim, percebe-se a necessidade de uma interven-
Gao que nao contemple apenas os conteudos programéticos, mas a
elaboragao de um trabalho transgressor, oportunizando o direito de
saber, conhecer, criticar e mudar, como ressalta Canagarajah (1999).

Nessa perspectiva, Suavi Manovi, estudante participante da pes-
quisa, identificado por pseuddnimo, se mostra muito consciente a
respeito da relagao entre letramento critico, distribuicao de recursos

e possibilidades humanas. Nessa visao, o estudante tem uma melhor



compreensao de letramento a partir do contexto de praticas mais
amplas, seja ela em casa, na escola, na comunidade ou na sociedade

como um todo.

Fiquei pensando durante o filme: Porque as pessoas pobres precisam
pegar coisas no lixo e ele tinha que pegar porque nao tinha emprego.
Nessa sociedade Zero namora com Zero mas a propria sociedade nao
deixava eles namorarem para nio aumentar a pobreza. Além de pobre
ele eranegro... imagina s6 o quanto bullying e preconceito ele sofreu e
nds que somos muito parecidos... sofremos do mesmo jeito! (Suavi
Manovi). (Mendonga, 2020, p. 44, grifo da autora).

Refletir sobre como as préticas na atualidade tém sugestionado nos-
sas formas de representar o mundo, se comunicar com ele e participar
dele, gerando novas necessidades, saberes e habilidades na chamada
era da pés-modernidade, foi transformando o meu olhar ao longo da
investiga¢ao. Tendo em vista que o conhecimento sempre passa por
releituras e redefini¢des, desestabilizando seu status de cardter univer-
sal, intrinseco e independente, importa que esse conhecimento seja
(re)construido nas relagdes sociais, de acordo com as escolhas e ne-
cessidades de cada individuo e de seu contexto sécio-histérico (Cope;
Kalantzis, 2012).

Nessa perspectiva, evidencio a necessidade do desenvolvimento da
criticidade em didlogo com as teorias de letramento critico. Segundo
Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 48), a abordagem do letramento
critico “estd fundamentada na teoria da critica social, nos estudos de
Paulo Freire e, mais recentemente, nas teorias pds-estruturalistas” e
estd associada a ideia de empoderamento do sujeito para que ele/a
possa, através da linguagem, atuar nas diferentes praticas sociais, de
modo a posicionar-se criticamente e provocar mudangas, se assim de-

sejar. Desse modo, o letramento critico apresenta propostas de desen-



volvimento da criticidade, sugerindo questionamentos que busquem
desafiar as interpretagdes ja legitimadas por grupos homogéneos, bus-
cando romper com as relagdes de poder e construindo outras visoes,
mudangas e interpretagdes.

No letramento critico, professor/a e estudantes sao convidados/as
arever o que é considerado natural na sociedade, para ir além do senso
comum ao confrontar questdes pelo (auto)questionamento e na rela-
¢do com o outro (Freire, 2014). Essa prética é recorrente nas minhas
aulas e na relagao com os estudantes, envolvendo, sobremaneira, uma
constante revisao das minhas estratégias de ensino de forma reflexiva e
problematizadora (Pennycook, 2001). Para Pennycook (1999), ao se
trabalhar criticamente com as diferencas no contexto da sala de aula,
é possivel inclui-las no processo de ensino por meio da abordagem de
questdes sociais ou tentar estimular docentes e estudantes a engajar-se
a elas. Ilustro, na sequéncia, 0 modo como tenho tentado realizar essas
agoes em minhas préticas.

Stereotyping foi o primeiro tema escolhido para ser desenvolvido
em quatro aulas. A proposta de se trabalhar com esse tema partiu das
observagdes locais e conversas com os/as professores/as acerca do
que estava acontecendo na escola, uma vez que agdes preconceituo-
sas estavam sendo naturalizadas dentro do ambiente escolar, ora por
comentarios em sala de aula, ora por escritas em banheiros, carteiras e
até mesmo em conversas informais pelo WhatsApp. Sentimos, como
equipe escolar, a necessidade de intervenc¢des praticas na turma de
sexto ano, em especifico.

Entendo que o preconceito é um tipo de verdade subjetiva e que
as verdades subjetivas raramente tém sua origem em uma tnica expe-

riéncia. Dessa forma, as aulas de lingua inglesa tiveram como principio



a desconstrugao dessas agdes preconceituosas. Nao tive a intengao
de trabalhar com definiges prontas de esteredtipos e sim construir
nossas proprias defini¢des juntos/as, & medida que as aulas fossem
avan¢ando; nem tampouco de trabalhar com contetidos definidos, mas
de seleciond-los a partir da necessidade da turma.

A minha concepgao tem como foco principal a problematizagao
das desigualdades sociais que se constroem também por intermédio
dos discursos. Iniciei, portanto, com imagens projetadas a fim de ou-
vir e tentar entender as vozes da sala de aula. Lancei mao de imagens
disponiveis na internet que representassem a realidade vivida por
todos nos. Dessa forma, trabalhamos inicialmente o vocabulario para
que partissemos para as imagens. As expressoes Obese People; HIV
Positive; Child Molester; Paraplegic; Blind People; Depressed People;
Black People; Exotic Person foram, inicialmente, o foco. Os discursos
produzidos em sala de aula perpassaram por questdes que demonstra-
ram como afetar a percepgao e o comportamento das pessoas.

Nessa perspectiva, problematizo essas desigualdades, valendo-me
de “repertorios linguisticos em inglés, objetivando compreender como
elas se constroem social e discursivamente e como historicamente fo-
ram construidas” (Pessoa, 2018, p. 191). O desafio é compreender que
o espelho da sociedade esta literalmente refletido em nossas salas de
aula e influenciam todas e quaisquer escolhas que fagamos enquanto

docentes. Nesse viés, Pessoa (2018, p. 191) ainda nos indica que:

[t]rata-se de trabalhar realidades sociais que estdo presentes em todas
as salas de aula, j& que elas sao microcosmos da sociedade. Essas rea-
lidades se reproduzem na escola e em sala de aula por meio das iden-
tidades discentes e docentes, das escolhas pedagégicas (contetdo,
materiais, processos instrucionais, uso de repertorios lingul’sticos),
das relagGes, das interagdes, das interpretagdes, dos posicionamentos

e das agoes de todas/os as/os suas/seus agentes.



A autora chama a atengao para o fato de que nao se pode ignorar
a importéncia do reflexo da sociedade dentro de sala de aula, através
das escolhas pedagogicas, das relagdes, interagoes, interpretagoes e
posicionamentos ou seja, é 0 nosso proprio contexto que faz emergir
“brechas frutiferas” (Duboc, 2015) para aulas de inglés mais interes-
santes, significativas, conectadas com contextos locais e globais, com
expansao de perspectivas e transformagoes.

Para uma ressignificacao critica das aulas de inglés, considero
imprescindiveis as agdes que levam os/as estudantes a compararem
aquilo que lhes é familiar com o desconhecido. Nesse segmento, trago
o excerto que os/as alunos/as agentes, identificados por pseuddnimos,
j& conseguiram definir sobre o tema proposto, relacionando conheci-

mento prévio com experiencias com o0 novo:

Questions: What did you learn about this theme? What did you

understand about what we have learned about Stereotyping?

Stereotype causa preconceito, racismo, violéncia, julgamento e isso é
ruim pois eu acho que as pessoas tém que ser 0 que quiserem ser.
Algumas pessoas nao entendem isso porque elas acham que todos
tém que ser de um s6 jeito e as outras pessoas nio respeitam as par-
ticularidades. Isso eu entendo por preconceito (Nutella — Roda de

Conversa)

As pessoas de hoje em dia sio muito racistas, muito preconceituosas
principalmente pela cor da pele da pessoa... O que torna a pessoa bo-
nita na verdade nao ¢ sua beleza, mas sim seu cariter (Debora — Roda

de Conversa)

Stereotype causa violéncia e racismo no mundo. Muitas pessoas
acham que temos que ter padrdes... de gostos, de beleza, de escolhas...
(Flika - Roda de Conversa)



As definices estereotipadas causam dificuldades de convivéncia
no mundo, por causa do pensar e do agir das pessoas (Lucas Tales
—Roda de Conversa). (Mendonga, 2020, p. 48-49, grifo da autora).

As produgodes foram realizadas em um momento em que questionei
oralmente e argumentei com eles/elas sobre 0 modo como os estereé-
tipos fazem parte das nossas vidas. Discutimos também sobre a escola,
que se mostra influente na consolidagao de estigmas, ja que, em muitas
circunstincias, ha um silenciamento por parte de gestores e professores
diante de praticas discursivas preconceituosas. Nesses casos, todos nds
estamos sujeitos/as a escolhas inevitéveis (ainda que inconscientes)
quanto a ser agente privilegiado/a da expansao ou da contragao do pre-
conceito e da discriminagao. Portanto, salientei o quanto nosso papel en-
quanto seres humanos (professoras, alunos, alunas, irmaos, irmas, filhos,
filhas etc) é importante para propagar ou desestimular o preconceito, a0
nao reagirmos com indiferenga as conjunturas que nos rodeiam.

Percebe-se que Nutella, Debora, Flika e Lucas Tales destacaram
aspectos e questdes que estdo pulsando na sociedade e que refletem
violéncia, racismo, padronizagao, preconceito e dificuldades de uma
boa convivéncia. Geralmente, esses sao pontos de reflexdo que consi-
dero pertinentes para as aulas de lingua inglesa e que podem ser usadas
e adaptadas de acordo com os contextos individuais de cada realidade.
Os argumentos dos/as estudantes perpassaram questdes importan-
tes, para serem problematizadas. Nutella reitera que o esteredtipo
é um produto das relagdes sociais estabelecidas entre os individuos,
determinados sociologicamente. Ele funciona como uma “[...] crenca
generalizada, que combina cognicio com afetividade” (Lima, 1996,
p- 14), ou crengas multiplas, conforme Bhabha (2007). Os estereéti-

pos podem se manifestar sob vérias formas e, em geral, eles se encon-



tram profundamente enraizados nas tradi¢ées culturais de um povo
(Pereira, 2002, p. 10).

Pensando desse modo, posso dizer que asrepresentagdes evidenciam
pertengas sociais do sujeito, englobando suas formas de comunicar,
sua funcao e eficdcia social. Enquanto formas de representagao social,
os esteredtipos sao produtos de interagao e possuem irracionalidade,
vulnerabilidade, mesmo estando diante de informagdes corretas, como
pode ser observado na fala da aluna Débora, que afirma: “as pessoas de
hoje em dia sao muito racistas, muito preconceituosas principalmente
pela cor da pele da pessoa [...]”. Por serem rigidos, eles sdo entendidos
como falsa percep¢ao da realidade, porém, eles nao necessariamente
sao somente isso. Desse modo, os estere6tipos podem ficar inalterados
durante décadas, séculos, apesar de campanhas de sensibilizagao com
os atores sociais envolvidos. Eles nio sao de ficil mudanga, como rea-
firmado na fala do estudante Lucas Tales.

Na qualidade de representagio social, os esteredtipos possuem
valor significativo na percepg¢ao de outros seres humanos, pois eles sao
representagdes sociais de tragos fisicos e socioculturais de determina-
dos grupos, sendo um modelo de resolugao para as contraposi¢des
da vida cotidiana, exercendo uma dominag¢io da realidade. Em se
tratando de percep¢ao humana, a aluna Isabela, cuja contribui¢ao esta
transcrita abaixo, estabelece relages criticas, representagdes sociais
institucionalizadas, reiteradas e reducionistas que homogeneizam e

reproduzem discursos.

Eu aprendi que existem vérios estere6tipos negativos, isso acontece
porque existem pessoas que nao gostam das caracteristicas dos ou-
tros. Nao gostam das pessoas negras, acreditam que todos os pobres
sao preguigosos. E a frase “Todos tém as mesmas oportunidades, por

isso todo pobre pode ser rico”, eu nio acredito nela e também nio



penso dessa maneira (Isabela — Roda de Conversa). (Mendonga,
2020, p. 52).

Nota-se, a partir da fala de Isabela, que o estere6tipo é um im-
portante componente de diferenciagao social e confunde-se com a
representagao social que alguns grupos fazem sobre os outros. O es-
teredtipo social permite organizar de forma significativa o real, inter-
vindo sobre os modos de agir e comunicar dos grupos, podendo ser
entendido melhor a partir dos retratos sociais mais latentes dos quais
faz parte. Em relagao as pontuagoes feitas pelos/as estudantes diante
de tudo que discutimos, assistimos e pontuamos, penso que o excerto
do meu didrio mostra como eu me senti diante do pronunciamento

de cadaum/a:
EXCERTO DE DIARIO 1

Foi interessante ver e sentir o envolvimento da turma. Participaram o
tempo todo, penso que o tema e as escolhas dos videos favoreceram
muito o alcance da proposta. Cada um/a trazia consigo um exemplo
ou uma histdria vivenciada para contar. Sinto que foi muito assertivo
a escolha dos videos especialmente Always like a girl que levantou
muitas criticas por parte das meninas. Com relagao a padronizagio de
beleza, eu praticamente nao pude opinar, s6 ouvi, porque todos que-
riam opinar, sugerir e comentar. Me senti a propria bell hooks. Percebo
o quanto de informatividade e intertextualidade sio trazidas para as

discussées em sala de aula. (Mendonga, 2020, p. 53, grifo da autora).

Por meio do que foi descrito, talvez seja possivel dizer que o uso
dos recursos mididticos, em especial o video, possibilita o despertar
da criatividade, 4 medida que estimula a construgao de aprendizados
multiplos, em consonancia com a exploragio da sensibilidade e das
emocoes, além de contextualizar contetidos variados. Fizemos conside-

ragoes acerca do tema stereotyping, a partir do video “Always like a girl”,



sobretudo por causa dos elementos multimodais presentes. Houve uma
ampliagao da participagao politica dos/as agentes, porque a atividade
contribuiu para o entendimento de aspectos culturais, oportunizando
o ecoar das vozes minorizadas. De toda forma, investimos muito nos
corpos. De acordo com as mais diversas imposi¢oes culturais, nds os
construimos de modo a adequa-los aos critérios estéticos e morais do
grupo a que pertencemos. As imposi¢oes de satde, vigor, vitalidade,
juventude, beleza e for¢a sao distintamente compreendidas nas mais
variadas culturas e, também, diferentemente atribuidas aos corpos,
conforme afirmado por Louro (2000, p. 9):

treinamos nossos sentidos para perceber e decodificar essas marcas e

aprendemos a classificar os sujeitos pelas formas como eles se apre-

sentam corporalmente, pelos comportamentos e gestos que empre-

gam € pelas varias formas com que se expressam.

Percebe-se, através das praticas discursivas em sala de aula, o
desenvolvimento de sujeitos criticos, socialmente produtivos e po-
liticamente atuantes, aspectos esses que favorecem a construgao de
agéncia discente. A agéncia, para Jordao, é uma “forma de intervir
no processo discursivo de constru¢ao de sentidos e representacao de
mundo” (Jordao, 2010, p. 432). Na agéncia, discursos de formas de
representacao distintas se interpdem e se transformam. Sentidos sio
construidos em agao edificada no processo discursivo, em que pessoas,
ideias, conhecimentos e modos de conhecer definem-se corroborando
a perspectiva do letramento critico, uma vez que professor/a e estu-
dante sao convidados/as a revisitar o que é considerado natural na
sociedade para ir além do senso comum, ao confrontar questoes pelo

(auto) questionamento e na relagio com o outro (Freire, 2014).



A medida que trabalhdvamos com o tema stereotyping, outros assun-
tos foram se entrelagando e os discursos foram nos guiando tanto para
a preparagao das aulas quanto para as escolhas dos recursos pedagogi-
cos. Durante essa atividade, solicitei que os/as estudantes analisassem

as seguintes frases, representadas na Figura 1:

Figura 1 — Recorte da sequéncia didética

Fonte: Mendonga (2020, p. 55).

Nessa primeira etapa, lancei mao do seguinte questionamento:
what do you think about these phrases? Com esse procedimento, eu pre-
tendia investigar como seria a produgao de sentidos por meio da escrita
dos/as alunos/as e quais percepg¢des eles/elas tinham em relagao as
conexodes entre as frases e o termo estere6tipo. Pedi também que escre-
vessem suas opinides sobre cada uma dessas frases e acrescentei que,
se tivessem duvidas, poderiam consultar os diciondrios, os/as colegas

do grupo e a mim. Em muitos momentos de discussao nos pequenos



grupos, os/as agentes demonstraram engajamento com a atividade.
Suas participagoes foram significativas. Os/As alunos/as salientaram,
através da escrita, as ideias que socializamos sobre a realidade, pois
ela possui representagdes que perpassam a cultura, a sociedade e, por
meio dela, os comportamentos e pensamentos podem ou nio se pa-
dronizar. Sendo assim, trago agora momentos de representagao social

destacadas pelos/as estudantes Comilona, Kaka, Kari, Jujuba e Trevor:

Para mim, eu acho que todas as frases sao preconceituosas. Cada mu-
lher e cada homem tem sua opinido e temos que parar de julgar. As
pessoas tém preconceitos com as roupas dos outros, com as pessoas
obesas..nem tem como elas andarem pela cidade, porque a cidade
nao foi construida para elas...pensa nos paraplégicos, nos depressi-
vos, esses sim as pessoas acham preguigosos... as pessoas na maioria
nao gostam de pessoas assim... s6 das bonitas, eu sinto que nio se

importam com isso (Kaka — Roda de Conversa).

[...] eu aprendi depois que li essas frases que ndo devemos ser pre-
conceituosos, porque somos todos iguais e porque Deus nio fez

ninguém diferente (Comilona — Roda de Conversa).

Pensa no tanto de pessoas que sofrem com a obesidade e com a
depressdo... e é claro que ai vem o bullying porque as pessoas nao
entendem o porqué a outra estd obesa e depressiva... (Kari — Roda

de Conversa).

Pessoas sendo julgadas pela aparéncia... gorda, baixa, alta, negra,
branca... o pior ¢ saber que as pessoas s6 sao consideradas bonitas se
forem altas, magras, cabelos loiros e olhos azuis. E isso vira sé racis-
mo, julgamento e muitas outras coisas ( Jujuba - Roda de Conversa).
(Mendonga, 2020, p. 57, grifo da autora).



A educagao linguistica critica pode colocar em xeque o status quo e
desconstruir discursos racistas, homofébicos, xenofébicos, miséginos
e classistas (Ferreira, 2018, p. 42). Nota-se essa desconstrugio no dis-
curso de Kaka, no qual hd uma reflexao politica quando ela salienta que
“a cidade nao foi construida para elas”, trecho relacionado a dificuldade
delocomogao das pessoas obesas e dos cadeirantes. Assim, através das
reflexdes que ocorrem, a partir da observagao das praticas sociais e do
nosso cotidiano, podemos construir e reconstruir praticas de empode-
ramento e critica através da linguagem. Nesse contexto, a escola, além
de desenvolver praticas letradas na esfera da leitura e da escrita, “aga-
salha o compromisso social de pensar outras culturas, como formas
de letramento indispens4veis ao agir na vida contemporénea” (Jesus;
Lima, 2016, p. 85).

Em seguida, Comilona argumenta que “nao devemos ser preconcei-
tuosos porque somos todos iguais e Deus nao fez ninguém diferente”
Interessante notar que ha o discurso da igualdade entre as pessoas,
legitimando uma crenga social de que nenhuma pessoa foi concebida
por Deus para ser diferente da outra. Essa reflexao sobre Deus retoma
aspectos da religiosidade e invoca também certa concepgao de justica
social pautada em valores cristaos, que sao praticas hegemonicas na
nossa sociedade. E possivel perceber a prética reflexiva nos discursos
citados, uma vez que eles questionam verdades absolutas e estaveis.
Esses aspectos mostram uma possivel ruptura com a prépria ideia de
homogeneidade e estabilidade.

A esse respeito, considero as argumentag¢des de Kari e Jujuba rele-
vantes para pensarmos criticamente as agdes promovidas em sala de
aula, em primeiro lugar, pelo fato de a aluna Kari nao se sentir intimi-

dada em retomar uma discussao que ja lhe causou e causa sofrimento,



uma vez que em outros contextos relatou o quanto ja foi vitima do
preconceito. Em segundo lugar, Jujuba sinaliza no seu discurso que o
racismo existe na sociedade. Assim, é necessdrio entender como ele
se reproduz e se mantém, além de localizar e desarmar esses discursos
(Ramalho; Resende, 2011; Silva, 2014; Van Dijk, 2012). No trecho
“pior é saber que as pessoas sé sao consideradas bonitas se forem altas,
magras, cabelos loiros e olhos azuis”, Jujuba reflete sobre o poder social
que dissemina a ideologia dominante, caracteristico das interagdes
entre diferentes grupos ou classes sociais. E nessa interagio que as re-
lagoes de poder se manifestam e as identidades sociais se constituem,
positivas ou nio (Jorge, 2014).

Desse modo, usando a metéfora do ciborgue evidenciada por Don-
na Harraway (1991), ressalta-se que muitas fronteiras foram transgre-
didas, mas as imposigoes de saude, vigor, vitalidade, juventude, beleza,
forga sao distintamente significadas e atribuidas nas distintas culturas
e diferentemente associadas aos corpos de homens e mulheres. Nota-
-se, assim, as “‘potentes fusdes e perigosas possibilidades” que tornam
probleméticos os dualismos de mente e corpo [...], as identidades nao
uma decorréncia direta das ‘evidéncias’ dos corpos” (Louro, 2000, p. 8,

grifo do autor).

Vozes finais

Com a intengao de agir e refletir, buscando criar espagos participa-
tivos para a partilha do conhecimento (hooks, 2013) e empregando
estratégias pedagogicas que criem rupturas e promovam modos de
pensar que desafiem as estruturas estdticas de sala de aula, propus um
entrelagamento apoiado nas teorias estudadas e as vozes dos/as agen-

tes dessa pesquisa. A primeira grande dificuldade encontrada é a de



desmistificar a crenga de que o ensino de lingua estrangeira em escola
publica é ineficiente.

Dessa maneira, a preocupagao permanece na questao de como de-
senvolver um trabalho que possa, do ponto de vista pedagdgico, levar
em conta o aspecto de gradagao e progressao do conteudo nao somente
quantitativo, mas também qualitativo. Tento alcangar uma pratica em
que os conflitos ndo possam ser silenciados e muito menos eliminados
definitivamente, mas, ao contrario, que possam ser compreendidos em
sua positividade e trabalhados como brechas (Duboc, 2015) valiosas
de construgao.

O presente capitulo apresenta potencial para a (des)construgio de
sentidos, permitindo aos aprendizes que vejam a lingua inglesa como
um espago aberto para a construgao de significados e que, simulta-
neamente, possibilita uma aprendizagem significativa e libertadora de
determinadas ideologias, compreendendo que o aprendizado é uma
forma de desenvolvimento social.

A proposta de problematizar e observar com mais profundidade
como os temas “estere6tipo” e “racismo” corroboram as possibilida-
des de transgressao, conscientizacdo e questionamento das praticas
dominantes e a exploragao dos diferentes géneros na sala de aula
também funcionaram como um recurso motivador da participagio
dos/as estudantes, despertando outros olhares, levando-os a observar
detalhes antes negligenciados ou reafirmando discursos autoritarios,
preconceituosos e/ou antidemocraticos. Por acreditar em pequenas
mudangas, entendo que este capitulo pode inspirar futuros trabalhos
criticos ao apresentar alternativas para uma pratica mais condizente

com a realidade atual.
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Afinal, que inglés é esse que ensinamos na escola?

Elaine Paula de Oliveira Santos

A minha relagdo com a lingua inglesa se inicia em 1999, ano em
que comecei a estudar o idioma em um centro de linguas publico do
Distrito Federal. Em 2014, conclui a graduagao em Letras: Inglés e, em
2016, assumi o cargo de docente de Lingua Inglesa na Secretaria de
Estado de Educagio do Distrito Federal.

Quando penso na minha relagio com a lingua inglesa enquanto
estudante, recordo que saber inglés significava saber aplicar certas
estruturas linguisticas em contextos comunicativos criados pelas/ os
professoras/ es, contextos esses muitas vezes dissociados da minha
realidade social. Significava também seguir o sotaque americano ou
o sotaque britanico. Ao pensar no inglés associado a minha trajetéria
inicial enquanto docente, nao posso dizer que o cendrio aqui retratado
tenha se alterado significativamente.

Eu nao desejava reproduzir esse mesmo ensino de inglés que nao
se conectava com a realidade local, o que fez com que o processo de
repensar a minha préxis fosse se tornando cada vez mais frequente,
se intensificando em 2017, devido as discussdes sobre as alteragoes
trazidas para o curriculo de Lingua Inglesa,’ que surgiram a partir da
publicagio do texto da Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018), doravante BNCC.

1 Utilizo letras maitsculas para me referir a0 componente curricular.



As reflexdes sobre a praxis costumam ser constantes na trajetoria
docente, logo, nao foia BNCC por sis6 que fez com que eu questionas-
se a minha abordagem da lingua inglesa nas aulas. Porém, foi a BNCC
que materializou em palavras algumas das problematizagdes que me
atravessavam. Tais problematizagdes se transformaram em reformula-
¢oes de atividades na minha atuagao profissional, conforme descrevo

nos paragrafos a seguir.

First things first: do ILE ao ILF

Quando fazemos um breve panorama do percurso da lingua inglesa
em normativas educacionais, notamos que o idioma era tratado sob a
perspectiva de inglés como lingua estrangeira (ILE) em documentos
oficiais, tais como os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998;
2000) e as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (Brasil,
2006). Com a publicagio do texto final da BNCC em 2018, o idioma
passaa ser tratado sob a perspectiva de inglés como lingua franca (ILF).

Os conceitos relacionados ao termo ILF sio distintos, variando de
acordo com o posicionamento de diferentes tedricas/os. Neste capitu-
lo, opto pela defini¢ao de Seidlhofer, que define o inglés como lingua
franca como “qualquer uso do inglés entre falantes de diferentes linguas
maternas para os quais o inglés é o meio de comunicagao de escolha e
frequentemente a tinica opgao” (Seidlhofer, 2011, p. 7). Se antes o ILE
passava a ideia de um inglés do outro, o ILF passa a ideia de um inglés
compartilhado por todas/os, devido ao processo de desterritorializa-
¢do ocorrido com o idioma (Moita Lopes, 2008; Widdowson, 1994).

Tal desterritorializagao é corroborada pela proporgao de falantes
nao-nativos de inglés comparada com a de falantes nativos, algo em
torno de quatro para um (Agudo, 2017), sendo que “em contextos

onde o inglés é usado como lingua franca, cada falante usa uma va-
d gl d lg f , cada falant



riedade linguistica que conhece e entio emprega vérias estratégias
comunicativas para realizar interagdes bem-sucedidas” (Friedrich;
Matsuda, 2010, p. 22). Se a perspectiva do ILF implica a ocorréncia
de multiplas variedades linguisticas associadas a diferentes falantes
que se comunicam em lingua inglesa, a cldssica pergunta “Teacher, is
your English American or British?” é respondida de que maneira por
nos, docentes de Inglés? Nossa resposta impacta diretamente em que
tipo de comunicagao em lingua inglesa temos demandado das/os
estudantes em sala de aula e em como as/os estudantes avaliam a

propria oralidade em lingua inglesa.

Our English is the Brazilian English

Ao adotar o inglés como uma lingua franca, a BNCC (Brasil, 2018,
p- 241, grifo do autor) estipula que
a lingua inglesa nao é mais aquela do “estrangeiro’, oriundo de paises

hegemonicos, cujos falantes servem de modelo a ser seguido, nem

tampouco trata-se de uma variante da lingua inglesa.

Entretanto, ainda é muito comum nas aulas de inglés (e eu me in-
clufa nesse contexto) a pratica exaustiva de sons como o da fricativa in-
terdental /8/ com base no repertério fonético Received Pronunciaton
(RP) ou General American (GA),> mantendo assim a premissa de que
hd um modelo de falante ideal e de que “alguém que deseja aprender
inglés como segunda lingua ou lingua estrangeira o faz para poder se
comunicar com os/as chamados/as falantes nativos de inglés” (Ra-

jagopalan, 2004, p. 114). Entretanto, a perspectiva do ILF nos revela

2 RP, Received Pronunciation, engloba o conjunto de sons fonéticos do que seria considera-
do como a prontncia britinica padrao; GA, General American, é o conjunto referente aos
sons fonéticos da prontncia americana considerada padrao.



que a comunicagao em inglés com falantes de diferentes repertérios
linguisticos nao contempla um perfil de falante ideal a ser seguido

como modelo.

Figura 1 — Os sons do “th” em inglés

Fonte: https://pt.slideshare.net/reinildesdias2010/phoneticsymbols-group2

A Figura 1, acima, demonstra, de forma bem-humorada, estratégias
para reproduzir os sons do “th” (/0/ e /d/) da lingua inglesa. Porém,
pensar na comunicagao em inglés sob a perspectiva do ILF implica
refletir sobre como os repertérios linguisticos das/os falantes se
afastarao da fonologia do RP ou GA, havendo, por exemplo, a possi-
bilidade de substitui¢ao dos sons /8/ e /3/ pelo som das consoantes
/t/, /v/, /s/, /z/, /t/ ou /d/, sem que isso afete significativamente a
comunicacio (Seidlhofer, 2001). E, caso haja um nio-entendimento

na comunicagao, é importante conscientizar as/os estudantes sobre a



comunicagao nao ser um perfeito circuito da fala saussuriano, no qual
A fala e B entende perfeitamente, sendo, na verdade, mais provavel que
ocorra o desentendimento mutuo entre falantes, conforme preconiza
Pennycook (2018).

Seguindo a perspectiva da valorizagao do nosso proprio sotaque
em lingua inglesa, realizei uma atividade em sala de aula na qual exibi
um video® de uma entrevista da cantora Anitta para um canal britanico.
Discutimos oralmente sobre o inglés da cantora ser o inglés brasileiro
e sobre como esse fato nio impediu que a comunicagido ocorresse
durante a entrevista. Discorremos, ainda, sobre outras personalidades
brasileiras* que também se comunicam em inglés, tais como a modelo
Gisele Biindchen e o ator Wagner Moura. Concluimos, por fim, que
nosso inglés nao é nem o americano, nem o brit4nico, e “td tudo bem”,

como dizem as/os estudantes.

Less Times Square, more Avenida Paranoa

A atividade da Figura 2 foi adaptada a partir de um modelo dispo-
nivel em uma plataforma da internet que oferece exercicios de inglés
de forma gratuita. Na atividade original, o restaurante retratado ficava
na Times Square, em Nova Iorque, e 0 menu continha itens como
lagosta e espumante. O texto focava no tempo verbal Simple Present,
que, no geral, é abordado no sexto ano do ensino fundamental. Con-
vém manter a triade Times Square x Espumante x Lagosta para esse

contexto educacional?

3 Disponivel em https://www:youtube.com/watch?v=_U_HpdXPlo4. Acesso em: 16 fev.
2024.

4 No site https://inglestreinando.com/brasileiros-famosos-que-falam-ingles ha trechos
de entrevistas com personalidades brasileiras falando inglés. Algumas dessas entrevistas
foram exibidas durante a aula.


https://inglestreinando.com/brasileiros-famosos-que-falam-ingles

Figura 2 — Atividade de Compreensao Textual

Fonte: da autora.

O uso dalingua inglesa dissociado de préticas sociais comuns as/aos
estudantes faz com que o ensino do idioma seja atrelado a possibilidades
de uso distantes da realidade estudantil. Enquanto professoras/es de
Inglés, precisamos considerar contextos com os quais possa haver iden-
tificagao das/os estudantes. Se, na perspectiva do ILF, o inglés engloba
a comunicagao inserida em contextos sociais diversos espalhados pelo
mundo, por que nao comegar retratando contextos locais nas aulas?

Nesse sentido, a atividade da Figura 2 retrata uma lanchonete situa-
da no Paranod, uma regiao administrativa localizada a vinte quilome-

tros de Brasilia. A lanchonete é famosa entre estudantes dessa regiao,



por possuir precos acessiveis e por ser bem localizada, tendo entao
sido escolhida por mim para fazer parte da atividade de compreensao
textual. Sair com amigos/as e/ou familia para fazer refei¢oes nessa
lanchonete é uma prética social corriqueira entre as/os estudantes
do Paranod, e o inglés foi associado a essa pritica no intuito de que a
lingua fosse utilizada para retratar uma realidade crivel para essas/es
estudantes, afastando, assim, a lingua inglesa de préticas sociais distan-
tes do contexto estudantil, fendmeno que Siqueira (2012, p. 326, grifo
do autor) classifica como “‘mundo pléstico’ do livro did4tico de Lingua
Estrangeira’, perpetuando assim
lagos de fidelidade a realidades que buscam se distanciar daquelas de
grupos sociais marginalizados e/ou invisibilizados, evitando, assim,
tratar de assuntos que possam desestabilizar o ambiente de “Disnei-
landia pedagégica”

E importante termos em mente que a lingua é indissociavel das
praticas sociais nas quais ela se insere. Para Fabricio (2006, p: 48), con-
siderar a lingua sob a perspectiva de pratica social implica “observé-la
em uso, imbricada em ampla amalgamagao de fatores contextuais”. J&
para Garcia, Flores e Spotti (2017, p. S, tradugdo nossa), a lingua sob
a perspectiva social nao ¢ analisada considerando-se as estruturas for-
mais, mas sim considerando-se as “praticas de linguagem em inter-re-
lagao com o contexto sdcio-histdrico, politico e condi¢oes econdmicas
que as produzem”. Afinal, as/os estudantes estao se sentindo represen-
tados/as nos contextos comunicacionais criados por nds, docentes de
Lingua Inglesa? Ou ainda estamos nos utilizando de atividades do tipo
“Can you snowboard? Yes, I can; No, I can’t’? Nem tem neve suficiente

para isso no Brasil...



Quais sao as consideragoes parciais deste texto, afinal?

O titulo principal deste texto é uma pergunta constante no texto
da BNCC. O documento postula que a aprendizagem de inglés deve
estar inserida em uma perspectiva de educagao linguistica, indagando,
posteriormente, que inglés é esse que ensinamos na escola. Tenho, de
fato, me indagado constantemente sobre que inglés faz sentido para
as/os estudantes nas minhas aulas.

As consideragoes aqui feitas partiram do conceito de ILF; entre-
tanto, nao fago uma defesa irrestrita deste termo. Nao hd como negar
o imperialismo linguistico da lingua inglesa. Imperialismo esse que
faz com que o idioma seja o principal responsavel por franquear as
comunicagoes entre falantes com diferentes repertdrios linguisticos ao
redor do mundo. Porém, também nao hd como se eximir da tentativa
de proporcionar um ensino critico e significativo no e pelo idioma.

Compactuo com a perspectiva de “brechas” trazidas por Duboc
(2014), ou seja, analisar o curriculo posto, no caso a BNCC, e bus-
car a partir dele possibilidades e brechas que possam romper com a
aprendizagem tradicional. No caso da aprendizagem da lingua inglesa,
aadogao do termo ILF pela BNCC nos permite questionar as variantes
linguisticas de prestigio (prestigio do ponto de vista de quem?), que
muitas vezes estao presentes no imagindrio das/os estudantes desde
o primeiro dia de aula, oportunizando um trabalho de valorizagao do
nosso proprio sotaque na comunica¢io em inglés. Podemos repen-
sar atividades para que contextos locais e outros contextos globais
nao-hegemonicos possam ser retratados através do idioma. Se o ILF
compreende a comunicagdo em inglés com falantes de diferentes
repertérios linguisticos, estamos dando espago em sala de aula para

que as/os estudantes tenham acesso a diferentes sotaques em lingua



inglesa? Se o ILF compreende a comunicagao localizada em diferentes
contextos sociais, estamos oportunizando que esses contextos sejam
retratados nas aulas ou s6 parte do mundo encontra respaldo na nossa

préxis? Food for thought, teachers of English as a lingua franca.
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“Até que esse livro é legal”: leitura e ensino de linguas
em um contexto escolar pos-pandémico

lara Teixeira de AraUjo
Vania dos Reis Sousa

Temos bell hooks (2020, 2022) e sua pedagogia engajada como
uma bussola para apontar rumos que possam ser interessantes para
a nossa formagao e para a busca pela continua troca de saberes com
as/os estudantes. Ensinaraprender, em sala de aula, é sempre essa rodo-
via movimentada por fluxos e desvios necesséarios. Vocé deve estar se
perguntando “como assim?”.

Todo processo desenvolvido em uma escola baseia-se no seu Proje-
to Politico Pedagdgico, que, de certo modo, é uma construgao coletiva
(embora dentro de pardmetros legais e institucionais). Sabemos que o
préprio curriculo é um “territério”, como nos diz Arroyo (2021), em
que se disputa o que ensinar e aprender, desde o campo epistemoldgi-
co até o que se “cobra” em avalia¢oes além dos muros escolares.

Dentro da disputa estabelecida, como docentes, buscamos com-
preender nossos locais de fala: somos sujeitos politicos, membros da
classe trabalhadora, assim como as/os maes/pais das/os estudantes
que atendemos. As/os alunas/os estao em cadeiras que ja ocupamos,
hé alguns anos, e compreendemos que, para além do curriculo escolar
apresentado, hd um mundo que se apresenta multiplo, multiletrado

e extremamente estimulante. Como, entdo, a escola figura no ima-



gindrio dessas criangas e adolescentes? Como um espago arcaico e
desinteressante?

Mesmo depois da pandemia, observa-se que o uso de computa-
dores e da internet como lugares de aprender ainda nao é tao usual
(pelo menos nio na escola em que trabalhamos). O acesso nao é tio
universal quanto se pensa e os letramentos apresentados na escola, por
vezes, deslocam-se para uma realidade quase paralela, um metaverso
em que a educagao critica nao tem vez.

Quando retomamos o discurso proferido por Freire (1992) em A
importdncia do ato de ler: em trés artigos que se complementam, vemos
que a leitura de mundo e de palavramundo nao estd sendo valorizada
em nossas salas de aula. Por que apartamos a alfabetizagao do letra-
mento? Por que apartamos a palavra do mundo?

Salientamos que nosso objetivo nao é desprezar o nosso dever de
“apresentar” a lingua gramaticalizada e dentro dos padroes em que
ela é colocada, mas, para além disso, é possibilitar que os estudantes
possam usa-la de acordo com as necessidades e situagoes de comu-
nicagio que se apresentam. Como nos dizem Silva e Aratjo (2012,
p- 682-683), a leitura e a escrita devem estar “interligadas a ideologia e
ao contexto socio-historico em que aparecem”. Estudantes sao agentes
de seus processos e nds, professoras, mediamos e aprendemos a como
colaborar nas elaboragées de textos, de modo a instigar a autonomia
e a constru¢io de caminhos que os/as tornem mais independentes,
criticos e diversos.

Como seres sociais, nao podemos nos restringir a modelos de es-
crita ou de discursos desgastados para estabelecer uma comunicagao
que seja, de fato, abrangente. Dentro do convivio social, vérios tipos de

letramento nos sao demandados, para além do textual ou linguistico.



Devemos nos engajar no processo de educagao, como nos diz Freire
(2021, p. 117), “para a decisio, para responsabilidade e politica”

O distanciamento social durante a pandemia nos habituou a rela-
gOes e situagdes que nem sempre colaboram para o processo de apren-
dizagem. Aprender é convivio, é estar junto e aprender a negociar,
desde o lugar onde se senta em sala de aula, até a reclamagao para a
professora sobre as atividades para se fazer em casa. Com a pandemia,
perdemos praticamente dois anos letivos. O retorno as salas nao foi
tao festivo. As perdas foram enormes, em diversos sentidos. Criangas
foram alfabetizadas em casa e sem uma estrutura sélida (seja de emba-
samento teodrico ou prético) para que essa importante fase se desse do
modo mais pleno possivel.

Hoje recebemos na escola, mesmo no ensino fundamental - anos
finais, criangas e adolescentes com dificuldades que antes ndao eram
tao gritantes e perturbadoras como agora. Para que pudéssemos rea-
prender o prazer do convivio escolar e da importancia desse espago
em nossas vidas, foi necessario buscar maneiras de instigar a vontade

de aprender.

Nossa escola no p6s-pandemia

O Centro de Ensino Fundamental 16, em Ceildndia, no Distrito
Federal, é uma escola que atende alunos/as de sexto a nono ano, sendo
sexto e sétimo ano no periodo vespertino e oitavo e nono no periodo
matutino. N&s duas lecionamos durante o vespertino, trabalhando
com alunos/as de onze a treze anos, em média. No ano de 2022, en-
frentamos os desafios do retorno ao sistema 100% presencial, apds a
pandemia, que forgou os sistemas de ensino a se adaptarem ao ensino

remoto ou hibrido emergencial por aproximadamente dois anos. E im-



portante ressaltar que, nesse periodo pandémico, entretanto, nds nos
encontrdvamos em afastamento para estudos e tivemos experiéncias
mais semelhantes as de nossos/as alunos/as do que as de nossos/as
colegas professores/as. Em outras palavras, fomos alunas estudando
remotamente muito mais do que professoras dando aulas pela internet
durante a pandemia.

Desse modo, ao retornarmos para o sistema presencial no ano de
2022, as adaptagoes foram grandes. Pudemos ver em nds mesmas o
cansago que o cotidiano carregado de vida, movimento, barulho e
trocas de energia nas interagoes humanas causa em todos/as os/as
envolvidos/as. Experimentamos a sensacao de inadequagao acerca
do distanciamento fisico e das regras sanitérias (é apropriado abragcar,
lanchar lado alado ou falar e sorrir sem a cobertura de uma mascara?).
Junto a essas inquietagdes, observamos toda a comunidade escolar se
reorganizar para entender o sentido da escola ap6s tanto tempo de
ensino remoto, refletindo sobre os seguintes aspectos: como se com-
portar em sala de aula; o que vestir; quando e como usar o celular;
quando sair de sala para beber 4gua ou ir ao banheiro; que tipo de
linguagem se usa para conversar com professoras, colegas e pais/maes
de alunos/as; que contetdos aprendemos; como se dividem as ano-
tacoes de diferentes disciplinas num caderno; como os conteudos de
diferentes disciplinas conversam entre si; qual a fungao da aula, do
dever de casa, do trabalho de pesquisa.

Por um lado, nossa escola pés-pandémica parecia um espago de
muitas dividas, muitos questionamentos e, portanto, um espago de in-
certezas. Por outro lado, incertezas e questionamentos sao, potencial-
mente, caminhos de autodescoberta e fortalecimento identitario. Por

isso, decidimos nao ignorar nossas duvidas e abragar a possibilidade



do novo. Poderfamos construir uma escola que reconhecesse nossos
conflitos, nossos contextos, nossas demandas, interesses e desejos.
Em uma escola localizada na periferia do Distrito Federal, que atende
alunos/as cujos anseios em relagdo a propria educagao parecem confu-
sos, difusos e incertos, vimos a possibilidade de experimentar e tentar
estabelecer conexdes entre nds, como docentes, e as disciplinas que

lecionamos, e entre os/as alunos/as e o mundo em que habitam.

Letramentos

Um mundo repleto de formas diversas de comunicagao exige-nos
uma compreensao sobre o letramento de modo plural (como sugerimos
no subtitulo). Desde muito pequenas/os, estudantes estdo acostuma-
das/os ao contato com telas, as quais fazem com que o conceito em
questao ultrapasse os muros das escolas e possam adentrar outros es-
pagos. Todos os dias somos “bombardeados/as” por aplicativos, jogos,
QR codes e os famosos “clique aqui” ou “arraste para cima”. De que modo
a experiéncia durante a pandemia e o contato didrio com esses recursos
colaboraram para que, de fato, o conceito de letramento fosse ampliado?

Freire (1992, p. 5), em sua palestra sobre o ato de ler, expde:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensio
do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepgao das

relagdes entre o texto e o contexto.

Para compreendermos 0 mundo em que estamos, é necessdrio ter-
mos acesso aos “‘mundos” que nos rodeiam. Ao assinalar a ampliagao
dos repertérios, dentro da escola, estamos aumentando as nossas pos-

sibilidades de aprendizagem, como professoras-mediadoras, e as de



estudantes que podem vislumbrar uma compreensao de mundo para
além da simples decodificagao de caracteres ou letras.

Kleiman (2007, p. 4, grifo nosso), fala sobre letramentos:

acredito que é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa
sociedade, que devem ser criados espagos para experimentar formas
de participagio nas praticas sociais letradas e, portanto, acredito tam-
bém na pertinéncia de assumir o letramento, ou melhor, os multiplos
letramentos da vida social, como o objetivo estruturante do trabalho

escolar em todos os ciclos.

Conforme temos dito, ndo podemos deixar de apresentar, no es-
paco impar que ¢ a escola, as possibilidades de contato direto com os
diversos letramentos que perpassam a vida em sociedade. Para além do
mundo virtual, que boa parte das/os estudantes tém acesso, queremos
colaborar para uma leitura ampla e critica das atividades que sao viven-
ciadas nos diversos espagos dos quais eles/as podem participar.

Aleitura e o acesso aos livros devem ser uma tdnica dentro da escola.
Estamos no mundo dos stories e da pressa, que cada vez mais restringe
as nossas possibilidades de leitura “integral” (ou a mais ampla possivel)
dos elementos que circulam na sociedade. Como temos acesso a noti-
cias hoje em dia? Serd que todas as pessoas podem ler um livro (tém
acesso e tempo para isso)? Ha tempo na escola para aprender e ensinar
essa pratica, ou simplesmente percebemos a necessidade e deixamos o
dia a dia nos atropelar por nossos “afazeres”, como se a pritica de leitura
também nao fosse parte integrante da aprendizagem de uma lingua?

Letrar-se é, também, entregar-se as letras em suas diferentes formas,

inclusive a escrita.



Curriculo

O inquietante desejo de compreendermos o sentido da escola para
nossos/as estudantes e para nds mesmas nutriu a decisao de repensar-
mos os contetidos e metodologias de nossas aulas. Afinal, ap6s dois
anos sem frequentar o ambiente escolar, sem encontrar presencialmen-
te professoras e colegas de sala, os nossos interesses e prioridades nao
haveriam mudado? Parecia-nos que a interagao humana, a sede por
socializa¢ao e conexdo eram muito mais importantes que o conheci-
mento de tempos verbais e classes gramaticais.

Para n6s, professoras da rede publica do Distrito Federal, os enten-
dimentos acerca de curriculo sao fortemente influenciados pelo Curri-
culo em Movimento, documento que rege o trabalho pedagégico das
escolas de nossa rede e “cujos alicerces epistemoldgicos corroboram
uma educagio baseada em teorias critica e pos-critica de curriculo”
(Distrito Federal, 2018, p. 7). Dessa forma, recusamos a nogao de cur-
riculo como documento escrituristico, estdtico e imperativo e passa-
mos a vé-lo como uma conversa complicada (Siissekind; Santos, 2016)
que ocorre nas salas dos/as professores/as, nos corredores das escolas,
nas salas de aula quando um/a aluno/a questiona “por que estamos
aprendendo isso?” ou expressa o desejo de “vamos ter uma aula livre
hoje, professora, por favor!”.

Entendemos que a escola é um ambiente de formagao de sujeitos
politicos, que devem alcangar nao s6 os objetivos de ensino previstos
no Curriculo em Movimento, mas também objetivos para a formagao
de cidadaos/as criticos/as e agentes no processo de construgao de
uma sociedade mais equitativa e sustentavel. Assim, corroboramos a

visao de que



para que os estudantes alcancem os objetivos de aprendizagem, é
fundamental que este Curriculo seja vivenciado e reconstruido no

cotidiano escolar. (Distrito Federal, 2018, p. 9).

Além disso, ressaltamos alguns dos objetivos de aprendizagem

descritos no proprio Curriculo em Movimento:

1. possibilitar as aprendizagens, a partir da democratizagao de saberes,
em uma perspectiva de inclusio considerando os Eixos Transversais:
Educagao para a Diversidade, Cidadania e Educagiao em e para os
Direitos Humanos, Educagio para a Sustentabilidade; 2. promover
as aprendizagens mediadas pelo pleno dominio da leitura, da escrita
e do cdlculo e a formagao de atitudes e valores, permitindo vivéncias
de diversos letramentos; [...] S. compreender o estudante como su-
jeito central do processo de ensino, capaz de atitudes éticas, criticas e
reflexivas, comprometido com suas aprendizagens, na perspectiva do

protagonismo estudantil. (Distrito Federal, 2018, p. 9).

Portanto, partindo dessas indagagoes, reflexoes e direcionamentos
curriculares e respeitando nossas proprias identidades docentes e sub-
jetividades profissionais, justificamos e embasamos o trabalho feito em
conjunto entre as disciplinas de Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa

com a leitura do livro A outra face, de Debora Ellis.

Leitura: um caminho com multiplos desdobramentos

Nos queriamos ler! Queriamos que nossos/as alunos/as lessem!
Nao s6 a leitura escolar de textos metalinguisticos copiados do qua-
dro, que talvez nao fizessem sentido dentro do contexto que os/as
estudantes integram. Queriamos vé-los/as lendo o mundo, olhando
criticamente para a propria realidade e exercitando a sensibilidade para

outras realidades.



Tinhamos, na escola, trinta exemplares do livro A outra face, escrito
pela canadense Deborah Ellis, que ainda ndo haviam sido desbrava-
dos. O livro conta a histéria de Parvana, uma personagem ficticia ins-
pirada em relatos de pessoas reais refugiadas do Afeganistiao durante
o regime do Taliba.

No entanto, a escolha deu-se, para além da disponibilidade do mate-
rial, por pensarmos na possibilidade de “encontro” entre adolescentes
derealidades nem tao diferentes assim. A menina Parvana vive com sua
familia, a qual busca sobreviver aos perigos e incertezas de uma guerra
que muda drasticamente a realidade a que estavam acostumados. As
meninas ndo podem mais frequentar a escola. Parvana agora guia o
seu pai a feira para venderem o pouco que restou e para que o homem
possa ler e escrever cartas para pessoas que nao o sabem fazer, mas que
desejam comunicar-se com quem esta distante.

No enredo, ha tipicas brigas entre irmaos e a descri¢ao sobre como
é viver numa zona de guerra, sem saber o que acontecerd amanha. A
sobrevivéncia da familia passa a depender de Parvana, uma menina
de onze anos. Como isso tudo aconteceu? E a partir desta apresen-
tacdo que as/os estudantes siao convidadas/os a ler o livro, que, para

alguns/mas, foi o primeiro.

“Para onde estamos voando?”: cartas aos/as professores/as
leitores/as

Optamos por escrever nossos relatos acerca da atividade de leitura
descrita anteriormente em forma de cartas. Cada uma de nds o fez de
modo que possam perceber como esta experiéncia mexeu com o nosso

ser professora-mediadora. Vamos a leitura?



Ceilandia, setembro de 2022.
Colegas,

Voltei praticamente hd um més para a escola, apds tirar uma
licenca para estudar. Estou buscando me readaptar a rotina
desaprendida nos ultimos tempos, mas acredito que é necessa-
rio compreender os meios para que eu possa mediar de forma
adequada os conhecimentos que devemos dividir na escola.

Volto a escola em que um dia fui estudante... J& me sentei
naquelas cadeiras, lanchei nos corredores, quis apagar o quadro
para a professora, sai distraidamente para beber dgua e matar
um pouco do tempo em que deveria estar em sala. E, acho que
compreendo um pouco do que se passa na cabeca daquelas
criangas/adolescentes que agora quero “ensinar’.

Para mim, a escola era a unica saida para conseguir um traba-
lho que pudesse dar dignidade a mim e a minha familia. Desde
muito pequena, na minha casa, éramos cobrados a ter um diplo-
ma universitario. Meu pai era pedreiro e minha mae cuidava de
mim e meus irmaos em casa. Eramos cinco.

Aqui, no Centro de Ensino Fundamental 16, de Ceilandia,
li. A biblioteca era um dos lugares em que melhor me sentia!
Droga da obediéncia, Menina-mde, Os caras, Cinco minutos, A
luneta mdgica, entre outros titulos passaram por minhas maos
e imaginagao...

Fiquei feliz por encontrar professoras que quisessem propor
as/aos estudantes esta aventura que ¢ ler. Vejo que, nos dias de
hoje, ha muitos percalgos a ser superados para que o livro possa
ser lido e que penetre nossas emogdes e vivéncias.

Ha tantas distragdes (até para mim, confesso)... Na minha
infincia/adolescéncia, nio era tao dificil abandonar-se aos li-
vros... Hoje em dia s3o tantos estimulos e coisas diferentes para



acessar, assistir, interagir, aprender, responder, procurar que...
ufa! Quase nao da tempo para mais nada, nem para estudar.

A proposta de leitura em sala de aula é algo que sempre me
fascinou! Nao hd empecilhos! Estamos aqui para ler! LER!
Parece facil, nao? Nao! Em sala de aula ha sempre “o que fazer”
Vivemos num mundo em que dedicar-se a leitura é, nao raras
vezes, visto como “perder” tempo... Mas, se ndo colaborarmos
para mediar a leitura dentro da escola, quem o fara? Serd que
todas as maes e pais, da nossa comunidade, tém tempo dispo-
nivel para fazé-lo? Como membro dessa comunidade, acredito
que nao.

Encontrei uma colega (ou posso dizer amiga) que, quando
cheguei a escola, carregava consigo uma bolsa cheia de livros
e perguntei: O que vocé estd fazendo? Ela pacientemente
falou-me do trabalho de leitura que fazia, mesmo dando aulas
de inglés e com escassez de aulas, separava um tempo para leitu-
ra! Achei incrivel e quis juntar-me a ela!

Estou hd algum tempo na Secretaria de Educagao do Distrito
Federal. Para ser mais exata (mas nem tanto), vinte e poucos
anos. Desde o inicio, eu buscava me engajar em projetos de leitu-
ra, por perceber que era importante criar momentos como este
em sala de aula, para que pudéssemos conversar sobre livros,
impressoes e aprendizados a partir de leituras de estudantes e
professora. Em 2001, dividia uma caixa com titulos diversos
com duas professoras.

Voltando a experiéncia, eu e a professora Iara propusemos,
além da leitura, que as/os estudantes escrevessem cartas
(Figura 1) para a nova amiga que conheceram a partir do livro:
a Parvana. Assim seguimos, leitura 14, escrita aqui! Conversas e
partilhas sobre a impressao que tinham sobre o livro, o lugar, as
situagdes vividas por aquela menina!



Figura 1 — Exposicao das cartas escritas pelas estudantes

Fonte: arquivo pessoal das autoras.

A opgao pela produgao do género carta deu-se por ser assunto
recorrente no texto lido, além da possibilidade de trabalharmos
com um tipo de texto circulante na nossa sociedade: quem nun-
ca ouviu falar de cartas? Vocé ja recebeu uma carta? Alguém da
sua familia escreve ou recebe cartas? Logo, percebemos que se-
ria produtivo trabalhar com esse tipo de texto e assim o fizemos.

Ao nos dispormos a trabalhar com a produgao da carta,
também observamos que seria possivel pensar em questoes
para a avaliagao bimestral a partir de trechos do livro que as/os
estudantes leram.

As/os estudantes também produziram cartazes, iconogrifi-
cos, desenhos e pardgrafos em inglés a partir das leituras que
fizeram (Figuras 2 e 3). Acredito que foi um momento para tro-
cas e aprendizagem divididas. Ao final do projeto, apresentamos
o filme “A ganha-pao”, em inglés com legendas em portugués,
para finalizar a vivéncia e perceber que as aprendizagens estao
no nosso dia a dia e que a comunicagao é importante e deve ter
espago cativo em nossas escolas (Figura 4).



Figura 2 — Cartazes e iconograficos feitos pelas estudantes

Fonte: arquivo pessoal das autoras.

Figura 3 — Desenhos e paragrafos em inglés

Fonte: arquivo pessoal das autoras.



Figura 4 — Exibicao do filme “A ganha-pao”

Fonte: arquivo pessoal das autoras.

Caminhando para o fechamento desta carta, quero buscar a
forca das palavras da escritora bell hooks (2022, p. 23), que diz
que o pertencimento se faz na demarcagio da terra em que vi-
vemos e na percepgao de que “os meus antepassados contavam
as mesmas historias diversas vezes. Ouvir a mesma histéria faz
com que nunca nos esquegamos dela”. Escrever cartas é contar
histdrias que vivemos.

Além de hooks, quero reverenciar uma amiga professora que
me ajudou a ampliar meus horizontes, Gina Albuquerque, com
quem tive o prazer de dividir a sala de professoras e que demons-
tra o quanto as experiéncias na escola nem sempre dialogam
com a nossa realidade, mas que devemos transformar escolas



em lugares em que os desafios sociais possam ser questionados
e repensados, quando nos diz:

Eu queria estar na escola para viver as experiéncias de transformagao
sobre as quais o meu pai e a minha mae falavam, mas estar na escola

era um enorme desafio [...]. (Albuquerque; Dias, 2018, p. 11).

Que possamos superar este desafio lembrando dos lugares
que ocupamos na sociedade e, como nos diz Anzaldta (2000,
p-232):

por que sou levada a escrever? Porque a escrita me salva da compla-
céncia que me amedronta. Porque nio tenho escolha. Porque devo
manter vivo o espirito de minha revolta e a mim mesma também.
Porque o mundo que crio na escrita compensa o que o mundo real

nao me dé
Sinto-me capaz de colaborar em transformagoes! Vamos?
Da sonhadora e espalhadora de sementes,

Vinia Sousa.

Ceilandia, setembro de 2022.
Caras colegas professoras,

Retornar a escola apds trés anos afastada — fazendo mestrado,
maternando e enfrentando uma pandemia — nao tem sido facil.
Sinto que nao sei quem sou na escola. Sou a teacher do verbo
to be? Durante os anos afastada entendi que desejo ser (e sou)
muito mais do que isso. Entretanto, no dia a dia avassalador
da escola, com salas de aula lotadas, lidando com as emog¢des
intensas dos/as pré-adolescentes, a exaustio me leva a zona
de conforto e parece mais simples agir de forma mecanizada,
assumir apenas um papel reducionista de teacher e fingir que



a responsabilidade e o desejo de participar de uma educagao
engajada socialmente nao me pertencem.

Nao consigo! Preciso buscar formas de ser eu mesma dentro
da escola pois, como me lembra Manoel de Barros (2011),
“sou dgua que corre entre pedras, liberdade caga jeito”. Preciso
oportunizar aprendizagens mais significativas do que as abs-
tragoes da gramética. As linguas, materna ou estrangeiras, sao
praticas socioculturais e nao posso relativizar a importancia do
meu fazer pedagdgico a ponto de esquecer meu maior objetivo
profissional: contribuir para a formagao de sujeitos criticos, ca-
pazes de participar da construgao de uma sociedade mais justa.

Entao, me lembro da colega que me recebeu nesta escola e me
apresentou os exemplares de livros disponiveis. Decido tentar
incorporar a leitura, hdbito muito forte em mim, nas minhas
aulas. Certa de que a leitura é capaz de nos transportar para
muitos mundos e nos possibilita voar longe, nio me importei
em “vencer o contetido” e reservei diariamente alguns minutos
de minha aula para que meus/minhas alunos/as pudessem
conhecer Parvana, uma menina afega, da idade deles/as, que
enfrentou muitos desafios vivendo sob o regime Taliba, muitos
dos quais eles/as também enfrentam aqui no Brasil.

E que sorte eu tive de cruzar caminhos com a professora
Vinia, que acolheu meu trabalho, se identificou com a minha
forma de pensar, me permitiu ser eu mesma e fortaleceu minha
docéncia com uma relagao que vai além dos muros da escola.
Mais detalhes sobre o trabalho que desenvolvemos juntas, vocé
jé deve ter lido na carta dela, por isso, quero falar sobre o poder
da relagao entre professoras que recusam compartimentalizar
suas disciplinas e identidades. Essa experiéncia contribuiu para
que eu entendesse melhor o que eu fago na escola e me ajudou a
curtir o cotidiano das aulas aligeiradas de inglés, sabendo que eu
nao ensino s6 o verbo to be. Eu ajudo meus/minhas alunos/as
a cruzar oceanos e conhecer o mundo além da Ceilandia, para,



quem sabe, se transformarem e criarem possibilidades e cami-
nhos para si mesmos/as.

Termino este breve relato com o desejo de que nds professo-
ras possamos nos unir e permitir que nossas préaxis reverberem
nossas subjetividades, complexidades e poténcias.

Com sede de transformagao e desejo de movimento,

Iara Teixeira.
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GEPLIGO: formacao continuada, experiéncias,
interacao e colaboracao

Mirian Regina Chaves Soares

Desde crianga, a lingua inglesa jd me fascinava. Eu ouvia musicas
e ficava curiosa para entender qual era a mensagem que estava sendo
transmitida. No entanto, nao havia internet naquela época e eu s6
conseguia encontrar algumas letras das cangdes impressas nos livros
didaticos, das quais eu entendia poucas palavras, pois pesquisava a
tradugao em um pequeno dicionario que eu tinha. Em 2006, ingressei
na faculdade de Letras, para cursar licenciatura em Portugués e Inglés.
No terceiro periodo da graduagao, eu comecei a ministrar aulas em
uma pequena escola particular, onde somente o livro didético era
utilizado como ferramenta de ensino da lingua inglesa. Por essa razao,
eu sentia a necessidade de empregar mais recursos em minhas aulas,
para instigar os alunos na aprendizagem do idioma. Eu me recordo
que, nesse periodo, eu trabalhava apenas trés dias por semana e a
remuneragao era insuficiente.

Em 2010, fui aprovada em um concurso para professores da rede
municipal de Goi4nia e comecei a trabalhar como professora efetiva
no ano seguinte. Fui para uma escola da periferia da cidade. Como ela
nao possuia livro didatico de Inglés, eu tinha autonomia para elaborar
o meu proprio material. Com isso, pude trabalhar mais profundamente

as principais habilidades da lingua inglesa: listening, speaking, writing



e reading, buscando sobrepujar a metodologia utilizada na escola
anterior, na qual as atividades eram mais voltadas apenas para o wri-
ting e o listening. A nova escola também possuia datashow, televisao,
diciondrios e radio portatil, o que me incentivou a ministrar aulas na
escola municipal e a exercer minha docéncia na lingua inglesa. Contu-
do, surgiram outras dificuldades como: falta de interesse dos alunos,
dificuldade de aprendizagem, indisciplina e outras. Em vista disso, eu
sentia a necessidade de compartilhar informagoes e experiéncias com
outros colegas da rede municipal de ensino.

Em 2017, chegou um oficio na escola em que eu trabalhava divulgan-
do informagdes sobre o Grupo de Estudos de Professoras/es de Lingua
Estrangeiras de Goids (GEPLIGO). Fiquei instigada com a oportuni-
dade de ingressar no grupo, pois j& conhecia as suas coordenadoras,
vinculadas a Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goids
(UFG). Rapidamente, me inscrevi e descobri que era o que eu estava
procurando: um encontro de professores de Lingua Inglesa, em que eu
teria a oportunidade de praticar a conversagao em inglés e compartilhar
experiéncias com outros colegas de escolas publicas de Goids.

No grupo, nés, integrantes, podemos adquirir novos conhecimen-
tos e metodologias de ensino através das apresentagoes, das sugestdes
compartilhadas e da leitura dos textos teéricos que sdo discutidos
nos encontros mensais do grupo. H4 também os relatos de dificul-
dades encontradas no cotidiano em sala de aula. Isso posto, ressalto
a importéancia da interagao com outros professores, porque, as vezes,
um problema para o qual um professor nao consegue encontrar uma
solugao pode ser solucionado por meio da sugestao de outro professor,
pois, como dizia Paulo Freire, “ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho, os homens se libertam em comunhao” (Freire, 1987,

p- 29). Nesse sentido, Freire ressalta a importancia da unido entre as



pessoas para vencer as dificuldades, o que ocorre no grupo a partir do
didlogo para procurarmos superar os desafios encontrados em sala de
aula. Nos encontros do GEPLIGO, temos um momento de sharing
session, onde compartilhamos atividades e experiéncias desenvolvidas
em sala de aula. Assim, com a colaboragao de outros colegas educado-
res, a atividade de docéncia se torna mais tranquila.

Além disso, no GEPLIGO, lemos textos e artigos referentes a assun-
tos do nosso cotidiano em sala de aula, sendo este um outro aspecto
que considero essencial, pois nds, professores, precisamos da teoria
para desenvolver nossa pratica de ensino. Nessa perspectiva, Leffa
(2001, p. 355) afirma que “formagio é diferente: busca a reflexio e o
motivo por que uma agio é feita da maneira que ¢é feita. H4, assim, uma
preocupagao com o embasamento teérico que subjaz a atividade do
professor”. Consequentemente, o professor deve estar em constante
formagao, pois as teorias mudam e temos que nos atualizar em relagao
aos estudos que surgem a respeito da educagao, da pratica docente e
outros. Soma-se a isso o fato de que teoria e pratica sio dependentes

uma da outra, como se pode observar na Figura 1 a seguir.

Figura 1 — Formagao continuada
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Fonte: Leffa (2001, p. 356).



Entao, na formagao continuada de um professor, deve-se refletir
sobre 0 modo de articulagio entre a teoria e a pratica em sala de aula
e acerca de sua atuagao como educador. Dessa maneira, o professor
trabalhard de modo a tentar aprimorar o ensino de lingua inglesa para
seus alunos, de acordo com as necessidades e o contexto em que eles
estao inseridos. Também cabe a ele refletir acerca do alcance do resul-

tado esperado na aprendizagem de seus alunos.

Aluno, professor, contexto e aprendizagem

Buscando aprimorar o ensino de acordo com o contexto dos meus
alunos e tentando melhorar minha docéncia, passei a observar minha
rotina em sala de aula. Verifiquei que, quando o professor estd em cons-
tante interacao com eles, cada um traz seus conhecimentos relacionados
a sua vivéncia, seu contexto de aprendizagem, seus sonhos, suas expec-
tativas quanto a aprendizagem da lingua inglesa e suas dificuldades.

Nesse sentido, de acordo com os pardmetros curriculares nacionais,

[o]s alunos ndo contam exclusivamente com o contexto escolar para
a construgio de conhecimento sobre contetidos considerados esco-
lares. A midia, a familia, a igreja, os amigos, sdo também fontes de
influéncia educativa que incidem sobre o processo de construgio de
significado desses contetidos. (Brasil, 2000, p. 39).

Nesse sentido, deve-se considerar que os alunos ji trazem um
conhecimento para a sala de aula. Diante disso, é importante que
o professor procure conhecer seus alunos, os contextos em que eles
vivem, além de buscar elaborar aulas de acordo com as necessidades e
os interesses deles. Em vista disso, a respeito da abordagem dialdgica

bakhtiniana, Teixeira e Ribeiro (2013, p. 3) afirmam que



[a] LE no contexto de ensino vista e estudada nessa abordagem pos-
sibilita ao aprendiz uma aprendizagem contextualizada em situages
reais de uso, em que o aluno perceba a importéincia da mesma para

sua formacio enquanto cidadao.

Logo, se elaborarmos uma atividade sobre um assunto real e alinha-
do ao contexto do aluno, ele pode ter um maior interesse em participar
das discussoes sobre o assunto estudado na lingua estrangeira. Como
exemplo, gosto de trabalhar o tema house, que levei para o GEPLIGO
em uma sharing session. Assim, elaborei algumas perguntas, em inglés,
arespeito da casa dos alunos, tais como: 1) What type of housing do you
live in, house or apartment? e 2) What is your favorite room in your house?

Apresentei essas perguntas e outras com o uso de um datashow. Em
seguida, mostrei alguns exemplos de moradias com os nomes escritos e
com dudio em inglés, buscando a aten¢ao dos alunos para as figuras e a
escuta do dudio. Assim, os estudantes foram incentivados arepetir o que
eles tinham ouvido. Coloquei no quadro nomes de partes da casa em
inglés e busquei trabalhar a escrita, pedindo aos alunos que copiassem
as palavras. A pronuncia, por sua vez, foi trabalhada através da leitura e
darepeticao. Em seguida, pedi a eles que fizessem um desenho da parte
da casa que eles mais gostavam e escrevessem uma frase dizendo qual
é essa parte, como se pode ver no exemplo do abaixo, produzido por
uma aluna do quarto ano do ensino fundamental (Figura 2).

Todos os alunos participaram das atividades propostas em sala de
aula. Quando apresentei essas atividades no GEPLIGO, recebi algu-
mas sugestoes para acrescentar nas metodologias, como: perguntar
aos alunos por qual motivo eles gostam mais da parte da casa que eles
desenharam, pedir a eles que trouxessem um objeto da casa que eles
gostavam, entre outras. Nesse contexto, retomo o que relatei sobre a

colaboragao que existe entre os membros do grupo, em que o com-



partilhamento de ideias e as sugestoes apresentadas contribuem para
o crescimento de todos os professores do grupo e o aprendizado de
novas metodologias. Em suma, o que os professores das escolas publi-
cas de Goids aprendem com o GEPLIGO contribui tanto para o seu
proprio crescimento, quanto para o desenvolvimento de seus alunos,

que tém muito a ganhar com um professor mais bem preparado.

Figura 2 — Desenho de aluna

Fonte: acervo pessoal da autora.

Reitero que o professor deve refletir sobre sua pratica docente,
observando se a atividade teve os objetivos alcangados, se contribuiu
para o desenvolvimento de seus alunos como cidadaos capazes de uti-
lizar a lingua inglesa fora de sala de aula, ja que eles devem ser capazes
de usé-la na comunicagio, entendendo e se expressando no idioma e

podendo atuar no mundo como um falante dessa lingua estrangeira.

Espaco escolar, criancas e esperanca

Atualmente, ministro aulas de inglés em uma escola publica de
tempo integral, para criancas de seis a dez anos, por isso, visando pro-

porcionar ambiente mais prazeroso para elas, busco atividades variadas



e trabalho com musicas na lingua inglesa, cantando e interpretando
através dos gestos. Além disso, utilizo os recursos visuais, como figuras
e cartazes, pois eles podem contribuir para a aprendizagem das crian-
cas. Como mencionam Queiroz e Carvalho (2010, p. 79),

os professores precisam diversificar as atividades durante suas aulas, uti-

lizando diferentes recursos para que as criancas mantenham a atengao

com mais facilidade naquilo que é trabalhado dentro da sala de aula.

Em funcao disso, o espago escolar como um todo pode ser utilizado
para propiciar o aprendizado dos alunos, em lingua inglesa, de forma
mais prazerosa e diversificada, visto que os alunos passam o dia todo
na escola.

No entanto, a institui¢ao, assim como muitas outras em Goiénia,
nao possui estrutura adequada para ser uma escola de ensino de tempo
integral. Um dos problemas notados é que ela nao possui refeitério.
Portanto, as criangas fazem suas refei¢des, inclusive o almogo, na
propria sala de aula, o que torna necessdria a organizagao do profes-
sor e uma lista de combinados com os alunos para que o0 momento
do almogo, da escovagiao e do descanso se torne mais tranquilo.
Ademais, outro cuidado que o professor precisa ter é quanto ao en-
sino e aprendizagem da lingua inglesa para as criangas que possuem
necessidades especiais, como autismo, TDAH, sindrome de down e
outros. Novamente, ressalto a importéncia da formagao continuada. O
professor deve estar sempre buscando se atualizar e fazer novos cursos
que o ajudem a trabalhar com esses alunos. Nesse viés, destaco que
a Prefeitura de Goiania est4 oferecendo o curso TEA (Transtorno do
Espectro Autista), em formato online, baseado em videos e questiona-
rios, com o objetivo de auxiliar o professor com estratégias de ensino

que promovam a inclusao dos alunos autistas nas atividades escolares.



Portanto, hd esperanga para uma melhor qualidade de ensino e apoio
ao professor, pois esse curso fornece didaticas de ensino para trabalhar
com criangas autistas.

Quanto a esperanga, volto a mencionar Paulo Freire: “movo-me
na esperanga enquanto luto, e se luto com esperanca, espero.” (Freire,
1987, p. 47). Dessa forma, enquanto nés, professores, estamos lutando
em busca de uma educacdo melhor e voltada para os interesses do
aluno e as autoridades estio investindo na educacio, na formagio do
professor, nao s6 o aluno tem a ganhar, mas também toda a sociedade.
Logo, podemos acreditar em dias melhores que surgirao, com a espe-
ranga de ter nossos alunos como cidadaos mais preparados para atuar

no mundo fora de sala de aula.
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Sobre aprender e ensinar a lingua inglesa

Assamea Martins Trindade

Sou professora de Portugués e Inglés. Minha histéria com a lingua
inglesa teve inicio quando eu ainda era uma menina. Eu tinha apenas
oito anos de idade quando comecei a ter aulas. Nessa época, eu estu-
dava em uma escola publica e fui selecionada em um concurso para
fazer um curso em uma escola de inglés em Goidnia, pagando apenas
pelo material. Aprender inglés era um sonho que eu guardava e aquele
foi o momento em que me apaixonei por esse idioma. Muitos eram os
sonhos que permeavam meus pensamentos.

Anos mais tarde, antes de me formar em Letras: Portugués/Inglés
pela Universidade Federal de Goids, comecei a ministrar aulas de
inglés em uma escola privada e, também, em um colégio publico da
rede estadual, em Aparecida de Goiénia, e pude compartilhar com
meus/minhas jovens alunos/as do ensino fundamental muito da ba-
gagem que adquiri ao longo de minha aprendizagem. O fato é que eu
também estava aprendendo, j& que toda aquela situagao era novidade
para mim. Sem experiéncia alguma, minhas aulas eram baseadas no
ensino da gramdtica, uma vez que era isso o que os livros didaticos nos
ofereciam. Quase nao havia textos nos materiais, apenas as explicagdes
sobre o topico gramatical com exemplos e atividades de fixagao. Eu
procurava ler bastante sobre metodologias de ensino para melhorar a

minha préxis, mas, sem orientagao adequada, tudo ficava dificil.



Obviamente, aquele nao era o tipo de aula que instigava os/as
alunos/as e despertava neles/as o desejo de participar, com excegao
daqueles/as que, como eu, também eram apaixonados/as pelo idio-
ma. Alids, as perguntas mais ouvidas eram “por que a gente tem que
aprender inglés?” ou ainda “nao falo nem portugués direito, tenho
que falar inglés?”

Apesar de o ensino de linguas estar previsto e regulamentado por
lei e por diretrizes, na escola publica os desafios sao imensos e vao
desde os pouquissimos recursos e investimentos até a desvalorizagao
do/a profissional. Ainda assim, eu me sentia motivada a ensinar e
procurava desenvolver algumas atividades e dindmicas em sala de aula,
esperando uma postura diferente dos grupos, mas nem todos/as parti-
cipavam. Eu sempre me questionava sobre o porqué dessa falta do tao
necessario engajamento. Comecei a ler e estudar sobre como motivar
meus/minhas alunos/as, jd que eu gostaria que eles/as tivessem o
mesmo sentimento que eu a respeito da aprendizagem desse idioma, e
uma dessas leituras muito me chamou a atencao, Schiitz (2014), pois
ele afirma que o ato de aprender deve ser ativo, e nao passivo, em todo
e qualquer processo de aprendizagem.

Dessa forma, ficou claro para mim que o/a aluno/a é o principal
agente de seu aprendizado e nao deve ser mero/a receptor/a de in-
formagoes. Em vez disso, a aprendizagem eficaz envolve a construgao
ativa do conhecimento, ou seja, o/a aluno/a deve se envolver ativa-
mente no processo de aprender. Ainda sobre esse processo, Figueiredo
(2019) afirma que o/a aluno/a nio deve ser visto/a como recipiente
da aprendizagem, mas como participante ativo/a e interativo/a de
todo o processo. O/A professor/a pode estar apto/a e motivado/a

a ensinar, mas se o/a aluno/a nao quiser ou se nao estiver motivado/a



a aprender, sua aquisi¢ao de conhecimento é nula, segundo afirmam
Lima (2011) e Paiva (2009).

Quando comecei a faculdade, fui convidada a ministrar aulas para o
ensino médio. Trés anos ap6s receber meu certificado da universidade,
fui aprovada em um concurso publico no Estado de Goias. A experién-
cia vivida no ensino médio tinha sido incrivel, de muita aprendizagem,
especialmente narede publica, e eu estava certa de que nao queria parar
de ensinar inglés. Eu também estava consciente de que os desafios
eram enormes, mas eu estava disposta a me preparar para continuar
oferecendo o meu melhor. Era preciso trazer esses/as alunos/a para
mais perto de seu proprio processo de aprendizagem, especialmente
pelo fato de se tratar de uma lingua que nao é a deles/as.

Segundo argumenta o fildsofo e teérico da educagao Donald Schon
(1992), conhecido por seu trabalho sobre reflexdo na agdo e reflexdo
sobre a reflexdo na agdo, os/as alunos/as e os/as professores/as devem
ser capazes de refletir sobre suas experiéncias, para melhorar seu de-
sempenho e aprendizado, e foi o que fiz comigo e com meus/minhas
alunos/as. Comegamos a falar/refletir sobre nosso processo de aprendi-

zagem. Esse foi o primeiro passo em dire¢ao a mudangas tao necessdrias.

O inicio de uma nova fase

Em 2011, me tornei diretora de um colégio e essa experiéncia me
oportunizou um novo desafio: trabalhar com um grupo menor de
alunos/as do ensino fundamental que estava interessado em aprender
inglés de uma maneira diferente. Elaborei um pequeno projeto e, com
a ajuda de amigos/as que moram nos Estados Unidos, nossos/as
alunos/astinham encontros virtuais com duasadolescentesamericanas,

para conhecer um pouco mais sobre sua histdria, sua cultura e, também,



falar sobre as nossas proprias experiéncias. Esses encontros aconteciam
duas vezes por semana, durante o nosso horario de almogo. Foi fantasti-
co oportunizar a eles/as esse contato. Desenvolvemos varios pequenos
projetos durante aquele periodo, mas, infelizmente, os encontros tive-
ram que ser encerrados, uma vez que alguns/algumas mas pais/maes
acabaram colocando barreiras para continuarmos. Permaneci na di-
regao do colégio de 2011 a 2015 e, durante esse periodo, continuei
trabalhando como professora na rede privada.

Em 2018, voltei para a sala de aula na escola publica, dessa vez em
um Colégio Militar. Aquele foi um ano de muito trabalho na tentativa
de envolver meus/minhas alunos/as nas aulas. Os/as alunos/as do
ensino médio chegavam na sala com muito medo de errar e, por isso,
ndo participavam. Com muito esfor¢o para contar com a participagao
deles/as, estava conseguindo alcangar meu objetivo. Até que, em 2017,
eurecebiuma grande recompensa: cinco de meus/minhas alunos/as se
interessaram por um projeto do governo que selecionava e levava alu-
nos/as do ensino médio para uma experiéncia de intercAmbio nos Esta-
dos Unidos. N6s nos preparamos e o resultado veio para mostrar aos/as
demais que sim, era possivel: trés deles/as foram selecionados/as
parair estudar nos Estados Unidos por dois meses. Mas por que apenas
trés? Por que nao mais? Comecei a me questionar sobre o que poderia
ser feito para se sentirem motivados/as a aprender. Como despertar
neles/as o desejo de interagir e entender que sio capazes de aprender
e que, para isso, pode ser necessario errar? Nesse momento, procurei
trazer para a sala de aula novas ferramentas, recursos visuais. Coloquei-
-0s/as em contato com tipos diversos de textos e levei-os/as a muitos
momentos de reflexdao sobre sua aprendizagem. Esses didlogos nos

ajudaram muito, primeiramente, porque a nossa relagao de confianga



e respeito se fortaleceu bastante; depois, porque eles/as foram capazes
de entender que errar faz parte de seu processo de aprendizagem e essa
dinAmica de perceber e corrigir os erros 0s/as torna mais conscientes
de sua aprendizagem.

Em 2018, fiz parte de um grupo de professores/as das escolas
publicas brasileiras para ir aos Estados Unidos estudar. O Programa
de Desenvolvimento de Professores de Lingua Inglesa (PDPI) foi mi-
nha primeira e tnica experiéncia no exterior enquanto professora de
Lingua Inglesa e foi, sem dtvida, a melhor experiéncia de aperfeicoa-
mento profissional que eu tive até entdo. Durante esse tempo, aprendi
muito e pude perceber como é importante lutar pelos nossos sonhos.
Foi um momento incrivel para pensar e refletir sobre minha praxis e
como ela poderia ser melhorada. Conheci metodologias e métodos
que eu ignorava. Descobri que ndo existe apenas um caminho, mas
sim caminhos que podem se complementar, e que é preciso extrair
componentes-chave de virios métodos para atender as necessidades
do/aaluno/a no decorrer de sua aprendizagem (Harmer, 2015). Tam-
bém discutimos sobre como a maneira com a qual eu me relaciono
com meu/minha aluno/a pode influenciar no seu comportamento
e em suas atitudes com relagio as aulas. Harmer (1997) afirma que
o que faz um/a professor/a ser considerado bom/boa, além de seu
carater e de sua personalidade, é o relacionamento que ele/a estabelece
com os/as alunos/as. Estes/as precisam acreditar que aquele/a se
interessa genuinamente por eles/as e por sua aprendizagem.

No ano seguinte, iniciei um novo desafio: comecei a trabalhar com
a Educagao para Jovens e Adultos (E]A) Os/as alunos/as dessa mo-
dalidade de ensino possuem necessidades diferentes. Sao adultos/as,

em sua maioria, e requerem uma aten¢do especial. Eles/as acham



muito dificil aprender inglés. Foi uma grande experiéncia, mesmo nao
tendo muitos recursos em sala de aula. Eles/as nao se sentiam capazes
de aprender outro idioma. Diziam-se velhos/as para isso. Inicialmente,
utilizei algumas metodologias tradicionais com os/as estudantes, até
comegar a envolvé-los/as de fato nas aulas e fazé-los/as entender que
eles/as também eram responsaveis pelo seu aprendizado e que, para
que isso acontecesse, era necessario que houvesse disposicao da parte
deles/as. Por algum tempo, tivemos que lutar pela participagao efe-
tiva desses/as alunos/as. Tivemos que lutar, inclusive, pela presenca
deles/as na escola, uma vez que, sendo adultos/as, em sua maioria,
muitos/as ndo conseguiam sequer ir para a escola apds o trabalho.

No inicio de 2020, conheci o Grupo de Estudo de Professores/as
de Lingua Inglesa de Goiés (GEPLIGO). Em nossos encontros, co-
mecei a perceber que minha praxis ainda precisava ser desconstruida
para que fosse reconstruida a partir de uma nova perspectiva, mais
significativa. Afinal, eu estava com um grupo novo na escola e precisava
de algo novo.

A partir de muitas leituras, reflexdes e trocas de experiéncias, come-
cei a repensar e a transformar minha pratica. Passei a planejar minhas
aulas de modo que o centro fossem meus/minhas alunos/as e suas
vivéncias. Passamos a decidir juntos/as os temas de nossas aulas e,
assim, a participagao deles/as nesse processo aumentou muito. Nesse
sentido, a realidade e a vida dos/as discentes passaram a ser minha

ferramenta para conseguir alcanga-los/as.

Os desafios aumentaram: hora de supera-los novamente

Devido as experiéncias de vida diversificadas dos/as alunos/as de
EJA e até mesmo a diferenca de idade, quando se trata dessa modalida-

de, alguns pontos precisam ser refor¢ados. Um deles ¢é a relagao entre



professor/a e alunos/as. E extremamente importante que essa relagao
tenha como base o respeito, o afeto e a confianca. E fundamental
contextualizar o ensino de inglés para esse grupo, relacionando-o com
suas necessidades e seus interesses. Também é importante utilizar uma
metodologia de ensino mais comunicativa e centrada no/a aluno/a,
o que pode tornar o ensino dessa lingua eficaz, pois inclui atividades
préticas de conversagao, jogos, simulagoes e tarefas do mundo real
que sejam relevantes para eles/as. O contririo disso pode aumentar
o desinteresse, como mostra a minha experiéncia. E enquanto eu lia e
descobria tudo isso, uma “bomba” caiu sobre nossas cabegas. Fomos
acometidos por uma pandemia, a covid-19. Que tempos dificeis! Eu
me perguntava, “como manter contato com nossos/as alunos/as?
Como continuar motivando-os/as mesmo de longe?”

O celular, outrora proibido em sala de aula, passou a ser usado
como nossa ferramenta principal para alcancar nossos/as alunos/as.
Contudo, infelizmente, o problema das desigualdades sociais se inten-
sificou e se ampliou. A falta de participagao dos/as alunos/as nas aulas,
que tinha comegado a ser superada presencialmente, voltou a crescer
no modelo online. Isso nem sempre ocorria porque eles/as queriam
faltar, mas sim devido ao fato de familias inteiras estarem estudando
e a casa possuir apenas um aparelho celular, além de problemas com a
memoria do aparelho pelo acimulo de atividades que eram enviadas.
A situagao social também dificultava a participagao. Havia muitos/as
pais/maes de familia desempregados/as ou doentes, criangas passan-
do por situagao de inseguranga alimentar etc. Era preciso pensar em
estratégias para conseguir fazer ao menos o minimo, manter contato
e ajudar psicoldgica e emocionalmente aqueles/as alunos/as mais
necessitados/as. Ao mesmo tempo, era necessario dar andamento ao

processo de aprendizagem deles/as.



Foi entdo que considerei a possibilidade de tomar aquela dura rea-
lidade dos/as meus/minhas alunos/as para desenvolver atividades que
os/as mantivessem conectados/as comigo e, a0 mesmo tempo, nio
permitissem que eles se perdessem em seus problemas. Eles/as aceita-
ram e demos inicio a esse novo projeto, que consistia em considerar suas
rotinas naquele momento de tantas dificuldades e possibilitava que os
estudantes utilizassem isso para continuar aprendendo outro idioma.

Entretanto, as aulas nao tinham muito sentido para eles/as, que che-
gavam do trabalho cansados/as depois de um longo dia e ji jam direto
para o colégio, quando iam. Estudar vocabuldrio e gramatica é impor-
tante, mas nao apenas isso. Seguem dois exemplos de atividade que eu

usava antes das discussdes que tivemos no GEPLIGO (Figuras 1 e 2):

Figura 1 — Atividade sobre Presente Simples e Presente Continuo

Fonte: https://pt.slideshare.net/betishteacher/present-simple-vs-present-continuous-ppt.
Acesso em: 14 de out. 2023.



Figura 2 — Atividade sobre verbos no Presente Simples

Fonte:https://ge.globo.com/to/futebol/noticia/promessa-lucianinho-posta-em-rede-social-que-o-goias
-deve-ser-o-destino-na-base.ghtml e https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=w
eb&cd=&ved=2ahUKEwiizY2elPaBAxVRK7kGHU_fC1gQFnoECBUQAQ&url=https%3A%
2F%2Fportal.educacao.go.gov.br%2Fwp-content%2Fuploads%2F2020%2F06%2F6%25C2%25BA-
ING-3%25C2%25AA-quinzena-2%25C2%25BA-corte.docx&usg=AOvVaw2SfrfLN9na3Z
3AUBU30HBZ&0pi=89978449. Acesso em: 14 de outubro de 2023.

Apos lermos, refletirmos e discutirmos acerca da translinguagem
no GEPLIGO, propus uma atividade em portugués para a aula de
inglés (Figura 3). Obviamente, 0s/as estudantes se assustaram, afinal
nao era o tipo de atividade que eu costumava fazer com eles/as. Apesar
de jd estarem acostumados a decidir comigo sobre como nossas aulas
fluiriam e sobre quais temas tratariamos, a execu¢ao nao era feita as-
sim. A participacao nas aulas online nao era muito alta, mas eu tinha
acesso a eles/as através dos grupos de WhatsApp que fizemos para
cada turma, entdo, eu me dirigia particularmente a eles/as quando
nao apareciam. A necessidade de manter a comunicagao era mais real
do que nunca e, para isso, era necessdrio o empenho de todos eles/as.
Demos andamento a essa ideia e comegamos por uma atividade de
auto-apresentacao, na qual eles/as teriam que escrever um pequeno
texto sobre quem sio e falar um pouco sobre sua rotina durante aquele

momento de pandemia.


https://ge.globo.com/to/futebol/noticia/promessa-lucianinho-posta-em-rede-social-que-o-goias-deve-ser-o-destino-na-base.ghtml

Figura 3 — Atividade proposta ap6s as discussdes no GEPLIGO

Fonte: da autora.

Muitos/as alunos/as realizaram a atividade logo que proposta, mas
outros continuaram no comodismo e nao fizeram. Dei aos/as que nao
tinham feito a oportunidade de fazé-la. Assim, ao longo do processo, o
numero de alunos/as nas aulas virtuais foi aumentando gradativamente.

Na aula seguinte, quem havia entregado os textos fazia a leitura ou o
comentdrio sobre sua prépria rotina com base no que escreveram. Fo-
mos conversando e nos conhecendo melhor. Aos poucos, eu também
ia falando sobre algumas estruturas da lingua inglesa que poderiam ser
usadas para se referir a essa ou aquela parte do texto. Eles/as “vestiram
a camisa” comigo nesse projeto.

A segunda atividade também seria baseada nos textos dos alunos,
aqueles escritos em portugués. Sugeri que escrevessem uma versio em

inglés. Inicialmente, eles/as reclamaram, afirmando que nao eram ca-



pazes, mas, depois de algumas orientagdes, se acalmaram e se sentiram
aptos/as a realizar a atividade.
Fiz um exemplo sobre mim para que eles ficassem mais tranquilos

na apresentagio deles (Figura 4).

Figura 4 — Exemplo de texto de apresentacio na atividade da Figura 3

Fonte: da autora.

Eu procurei alcangar meus/minhas alunos/as através de algo sobre o
qual eles/as jé tinham algum dominio, sua prépria lingua, e, a partir dela,
possibilitar a construgao de um mundo que, para eles/as, seria inatingi-
vel por diversos motivos. Porém, através das aulas, eles perceberam que
seria possivel. Ao se disporem a participar das aulas, varias possibilidades
se abriram para eles/as. Partilhar aqueles momentos com eles/as, mos-
trando que sdo capazes, fez sim toda a diferenga para sua aprendizagem e
para a compreensao de como sio eles/as podem aprender.

Recebi os textos de volta, dessa vez em inglés. Fizeram conforme
suas possibilidades e me senti imensamente orgulhosa do resultado.

Ao final do trabalho, nés fizemos videos com as apresentagdes/textos



que eles/as haviam produzido. Eles/as ficaram muito felizes por se
sentirem capazes de realizar essa atividade. Seguem alguns exemplos
(Figuras S a 10):

Figura S — Atividade da aluna Suelen (nome ficticio)

Fonte: Produgdo de uma aluna da 22 Série do Ensino Médio (EJA), 2021. Acervo pessoal da autora.

Figura 6 — Atividade da aluna Luciana

Fonte: Produgio de uma aluna da 32 Série do Ensino Médio (EJA), 2021. Acervo pessoal da autora.

Figura 7 — Atividade da aluna Silvana (nome ficticio)

Fonte: Produgio de uma aluna da 12 Série do Ensino Médio (EJA), 2021. Acervo pessoal da autora.



Figura 8 — Atividade da aluna Carolina (nome ficticio)

Fonte: Produgdo de uma aluna da 12 Série do Ensino Médio (EJA), 2021. Acervo pessoal da autora.

Figura 9 — Atividade do aluno William (nome ficticio)

Fonte: Produgio de um aluno da 32 Série do Ensino Médio (EJA), 2021. Acervo pessoal da autora.

Figura 10 — Atividade do aluno Rafael (nome ficticio)

Fonte: Produgio de um aluno da 32 Série do Ensino Médio (EJA), 2021. Acervo pessoal da autora.



O aluno da Figura 10 enviou, inclusive, um video no qual ele apare-

cia em plena atividade laboral, produzindo asfalto.

Consideragées finais

Ao considerarasvivéncias e experiéncias devidados/as meus/minhas
alunos/as, fomos capazes de tragar um caminho de possibilidades.
Porém, isso sé foi possivel porque entendi que a aprendizagem baseada
em experiéncias reais e praticas é muito mais eficiente. Considerei a
ideia de que se aprende melhor quando se estd imerso em situagoes au-
ténticas e desafiadoras. Levar em conta as vivéncias dos/as alunos/as
como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem cria um
ambiente mais enriquecedor, inclusivo e personalizado. Isso nao ape-
nas beneficia os/as alunos/as individualmente, mas também contribui
para um ambiente de sala de aula mais positivo e colaborativo.

Para esse projeto desenvolvido, por exemplo, os/as alunos/as, mes-
mo virtualmente, se ajudavam. Eles/as se comunicavam uns/umas com
os/as outros/as no WhatsApp para conversarem sobre o trabalho que
estava sendo escrito, a escolha das fotos, qual vocabuldrio usar para nao
ficarrepetitivo etc. Posteriormente, quando apresenteiosvideosemuma
de nossas aulas, eles/as teceram elogios uns/umas aos/as outros/as,
incentivando-os/as a nao desistirem, falando palavras de afirmagao e
positividade sobre aquele momento. Esse tipo de abordagem ¢é capaz
de promover um aprendizado mais eficaz e significativo.

Outra abordagem utilizada que contribuiu no processo foi a trans-
linguagem, uma vez que a comunicagio efetiva muitas vezes trans-
cende as barreiras tradicionais das linguas e pode ser uma ferramenta
poderosa para a interagao intercultural e a compreensao mutua. No
contexto educacional, a translinguagem levanta questdes sobre como é

possivel abordar a diversidade linguistica e como podemos apoiar os/as



alunos/as que a utilizam em sua aprendizagem. Afinal, essa é uma
abordagem que reconhece e valoriza a diversidade linguistica dos/as
alunos/as e se baseia na ideia de que os/as alunos/as podem usar todas
as suas competéncias linguisticas, sejam elas em seu idioma materno,
em outrosidiomas que conhecem ou no idioma de instrugao, para cons-
truir conhecimento. E preciso reconhecer que a diversidade linguistica
é uma riqueza e nao um obstdculo. A translinguagem oportuniza a
aprendizagem de uma nova lingua a partir de habilidades linguisticas
j& existentes sem que os/as alunos/as se sintam desvalorizados/as
em seu ambiente de aprendizagem, uma vez que essa abordagem
coloca énfase na compreensao e na comunicagao eficaz, ao invés de
se concentrar apenas na corregao gramatical. Isso permite que os/as
alunos/as se concentrem em expressar suas ideias, 0 que é essencial
para o desenvolvimento da aprendizagem.

Ao permitir que os/as alunos/as usassem sua lingua para compor
seus textos falando de si mesmos/as, eles/as foram capazes de se ar-
riscar mais e mostraram-se mais confiantes e seguros /as de que seriam
compreendidos/as. Os resultados provaram que estavam certos/as.
Harmer (2015) afirma que nio tem sentido negar a importancia do
uso da lingua primeira lingua (L1) do aluno durante a aprendizagem
da segunda lingua (L2).

Gragas ao GEPLIGO, tive acesso ao conhecimento sobre aborda-
gens localizadas e criticas, através dos nossos encontros, das nossas
discussoes e reflexoes. Esse grupo foi um divisor de dguas no que diz
respeito a minha préxis. A partir disso, hoje sigo cheia de sonhos, mu-

nida de vontade e pronta para novos desafios.
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Pedagogia Critica e Criativa de Projetos: buscando
rupturas com a educac¢ao bancaria em aulas de inglés

|sadora Silva Bernardes

Compartilho, aqui, conhecimentos e entendimentos que construi
ao longo da minha jornada com a Pedagogia Critica e Criativa de
Projetos (PCCP), desejando, assim, contribuir para a construgio de
comunidades pedagdgicas criticas que pensam o ensino a partir de
praticas contra-hegemonicas, transgressoras e transformadoras e para
uma educagao linguistica em inglés a partir da PCCP.

Para isso, divido este capitulo em trés atos, cada um referente a um
entendimento sobre como pensar e construir uma pedagogia critica e
criativa em sala de aula. No primeiro ato, discorro sobre a importincia
do planejamento para a construgio da PCCP (Albuquerque, 2020),
entendendo-o como um processo de escrita criativa e destacando a
importincia de viver em comunidades pedagogicas para esse ato de
escrita. No segundo ato, analiso como a Pedagogia Critica e Criativa
de Projetos estd atrelada ao rompimento com a educagio bancdria
discutida por Freire (2002) e ao afastamento do tecnicismo explorado
por Giroux (1997) e como isso se reflete no papel que professoras pas-
sam a desempenhar em sala de aula. No ato de conclusao, reflito sobre
como a PCCP precisa ser entendida como um eterno vir a ser, a partir
das nogoes de educagao como prética atual, em Dias, Coroa e Lima

(2018), e de didlogo e educagio problematizadora, em Freire (2002).



ATO | - O Criativo

O processo criativo de planejamento que a Pedagogia Critica e
Criativa de Projetos desperta é parecido com o processo de escrita.
Por isso, é importante manter nossos lagos com a criatividade, com o
criar e o fazer criativo. Resgatamos aquele prazer que temos quando
fazemos nossos primeiros planejamentos. Entendo que o exercicio de
criar nos mantém vivos, justamente por ser registro na oralidade, no
papel e na escrita. Baseado na minha experiéncia, o prazer que surge
quando se trabalha com pedagogia de projetos vem dessa sensagao de
me sentir viva por meio do processo de criagio. Assim, entendo que a
gente passa a ver o planejamento como um processo de escrita criativa.

A escrita, geralmente, é tida como um processo individual, muitas
vezes solitdrio. No caso do planejamento de projetos, o processo criati-
vo ganha mais vida, luz e melhoria quando pensado em conjunto com
nossos pares. Ha diversas vantagens em planejar aulas em colaboragao
com colegas em contextos tradicionais de ensino. No contexto da Pe-
dagogia Critica e Criativa de Projetos, essa prética pode proporcionar
uma gama ainda mais ampla de ideias para solucionar desafios encon-
trados durante o processo de planejamento. Planejar projetos requer a
consideragao e a organizagao de varios elementos distintos, o que pode
se tornar uma tarefa desafiadora para o individuo. Assim, ao se engajar
em discussoes colaborativas com colegas, é possivel explorar diferentes
perspectivas e conhecimentos especializados, criando um ambiente
fértil para a geragao de solugoes criativas e efetivas.

Porissoaimportincia de se construir comunidades pedagdgicas cri-
ticas, compreendidas como comunidades de professoras/es que cons-
troem praticas transgressoras, transformadoras e contra-hegemonicas

juntos/as, sem medo de o fazer. Entendo comunidade a partir da



definigao de Bauman. Para o autor, as palavras tém significados, mas
“algumas delas guardam sensacdes” (Bauman, 2003, p. 7). Comuni-
dade é uma dessas palavras que emanam sensagoes. Ele afirma que “o
que quer que comunidade signifique, é bom ‘ter uma comunidade’,
‘estar em comunidade’” (Bauman, 2003, p. 7, grifo do autor). Nas

palavras do autor:

Para comegar, a comunidade é um lugar “cdlido”, um lugar confortéavel
e aconchegante. E como um teto sob o qual nos abrigamos da chuva
pesada, como uma lareira diante da qual esquentamos as maos num
dia gelado. L4 fora, na rua, toda sorte de perigo estd a espreita; temos
de estar alertas quando saimos, prestar aten¢ao com quem falamos e
a quem nos fala, estar de prontidio a cada minuto. Aqui na comuni-
dade, podemos relaxar estamos seguros, nao ha perigos ocultos em

cantos escuros. (Bauman, 2003, p. 7, grifo do autor).

Comunidades pedagdgicas criticas se sentem seguras, confortaveis
e aconchegadas, pois, como postula Bauman (2003) nio sdo compos-
tas por estranhos entre si. Nela, todos/as se entendem bem, podem
confiar no que ouvem e nio tém medo de falar. No ato de viver em
comunidade, hd confianca e seguranga. Como afirma o estudioso, estar
em comunidade é estar continuamente “tentando tornar nosso estar
juntos ainda melhor e mais agradavel do que até aqui” (Bauman, 2003,
p-8). A vida em comunidade pretende tornar melhor e mais agradavel
a “secura” que vivemos no ensino de inglés.

Nesses moldes, entendo comunidades pedagdgicas criticas como
aquelas onde nos sentimos seguros/as, confortdveis e aconchega-
das/os para pensar novas préticas transgressoras, transformadoras
e contra-hegemonicas, onde se faga conhecer como os sistemas de
opressao dominam nossas praticas no mundo, nosso modo de viver

e de ser, sem sentir medo. E esse ato de viver em comunidade que



precisamos tentar alcangar através dos planejamentos dos projetos
criticos e criativos em pares.

Ideias para projetos podem surgir de vérios lugares, principalmente
de discussdes com as/os alunas/os e de observagdes da nossa comu-
nidade. A dificuldade é alinhar essas ideias com os contetidos linguisti-
cos. O exercicio da criatividade é a base Pedagogia Critica e Criativa de
Projetos e comunidade auxilia nesse processo.

A autoria criativa do/a professor/a é fundamental para a PCCP,
porque é nela que subsiste o principio de que essa abordagem pedagé-
gica nao é uma metodologia a ser aplicada. Projetos predeterminados
e prontos para serem aplicados funcionam tanto como uma camisa de
forga ou como qualquer outra metodologia. Apesar do uso obrigatério
do livro didatico e até mesmo de provas, a autoria criativa, a agéncia
de criagao e a liberdade para produzir, mesmo que a partir de um livro
didatico, é uma das coisas que diferencia a PCCP de outras propostas
pedagdgicas. Resta ai o resgate de ser professora, a mudanca de ins-
trutora para professora de Inglés, cabendo a nds o protagonismo da

criagao. Como argumentam Dias, Coroa e Lima (2018, p. 40),

No bojo de uma Pedagogia Critica de Projetos, 0/a professor/a passa
a ser instigado/a de dentro para fora para ser autor/a, para criar, para
ser produtor/a de seu protagonismo, com foco na sua agao radical
(raiz ou esséncia) e na sua criatividade engajada. Desse modo, a
construgao da autoria docente, o despertar desse “eu” protagonista
deve estar ligado ao que estd além da aparéncia, ao que ndo é literal,
a0 que nao estd ali apenas para ser operacionalizado. Assim, desvia-se
o olhar das concepgdes tedricas coloniais e busca-se outra Otica,
com foco no que ainda estd oculto porque nos foi ocultado, do que
ainda estd calado porque o siléncio nos foi imposto. As questdes

mais comumente discutidas no que se refere as praticas educacionais



nao questionam o que estd além da superficie, nio costumam olhar
para as naturalizagGes, para as ideologias que cristalizam relagées de

exclusio e de poder.

O resgate da criatividade e a produgio autoral do/a professor/a
aproximam a Pedagogia Critica e Criativa de Projetos de préticas
critico-reflexivas e nos afastam do ensino tecnicista, possibilitando que
o professor exista enquanto intelectual transformador, como defende
Giroux (1997, p. 161):

No que se segue, desejo argumentar que uma forma de repensar e
reestruturar a natureza da atividade docente é encarar os professores
como intelectuais transformadores. A categoria de intelectual é util de
diversas maneiras. Primeiramente, ela oferece uma base tedrica para
examinar-se a atividade docente como forma trabalho intelectual,
em contraste com sua defini¢io em termos puramente instrumentais
ou técnicos. Em segundo lugar, ela esclarece os tipos de condigdes
ideoldgicas e praticas necessarias para que os professores funcionem
como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o papel que
os professores desempenham na produgio e legitimagao de interesses
politicos, econdmicos e sociais variados através das pedagogias por

eles endossadas e utilizadas.

Projetos nao sao feitos para ser aplicados. Sao feitos para ser criados.
Se queremos criar uma comunidade de professores como intelectuais
transformadores, ndo podemos apenas utilizar projetos, principalmen-
te prontos, para serem aplicados, precisamos ser os criadores respon-

saveis pelos nossos projetos. Como explica o autor supramencionado:

encarar os professores como intelectuais também fornece uma
vigorosa critica teédrica das ideologias tecnocrdticas e instrumentais
subjacentes a teoria educacional que separa a conceitualizagio, pla-

nejamento e organizagao curricular dos processos de implementagao



e execugdo. E importante enfatizar que os professores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca
do que ensinam, como devem ensinar, e quais s3ao as metas mais am-
plas pelas quais estao lutando. Isto significa que eles devem assumir
um papel responsével na formagao dos propositos e condigoes de

escolarizagio. (Giroux, 1997, p. 161).

Projetos sao pensados a partir de problemas, sugestoes, questoes,
ideias, angustias, curiosidades, necessidades, apelos, anseios, realida-
des, vontades, pensamentos, vivéncias, criagdes, desafios, dilemas,
atualidades, praticas, conflitos, relevancia, pertinéncias, experiéncias,
possibilidades, realidades, potencialidades e urgéncias “locais”. Traba-
lhar o que é local, devemos aclarar, ¢é algo que requer reconhecer que o
contexto é dindmico e muda “em fun¢ao de suas relagdes praticas com
o que é global” (XVI ENFOPLE, 2020)." A ideia de se trabalhar a par-
tir do local é uma tentativa de inverter essa logica pelo viés consumista,
que geralmente acompanha o inglés, para que esse conhecimento local
faga com que nds reflitamos sobre os nossos habitos de consumo, sobre
aforma como atuamos na sociedade, sobre a maneira como nds somos
e estamos no mundo. Trabalhar a partir do local se torna uma forma
de resisténcia e sobrevivéncia no mundo, de se colocar no mundo para
além da relagio de consumo.

Além disso, quando a/o professor/a é colocado diante de problemas
reais e situagdes locais, isso permite que sejam construidas identidades
formadoras de cidadania, pois, conforme acenam Dias, Coroa e Lima
(2018, p. 38),

1  Falatranscrita de uma participagio da professora Barbra Sabota, da Universidade Estadual
de Goids (UEG), em uma roda de conversa, intitulada “Educacio linguistica’, realizada
por ocasido do Encontro de Formagao de Professores de Linguas Estrangeiras (ENFO-
PLE), transmitido ao vivo em 19 de setembro de 2020 pelo canal da UEG. Disponivel em:
https: /www.youtube.com/watch?v=HQOJ_Jbv{f8&t=3s. Acesso em: 23 fev. 2023.


https://www.youtube.com/watch?v=HQ0J_Jbvff8&t=3s

os/as alunos/as nio se isolam como aprendizes de uma situagio
social ou cultural estédtica e alheia a0 seu mundo, mas se situam em
um continuo vir a ser. Os/as alunos/as sao convocados/as a se mobi-
lizarem em processos que apresentam certos parimetros regulatérios
dentro da instituigao escolar que lhes dizem respeito, que tocam em

aspectos de sua autoidentidade.

Uma vez que o projeto insere as/os alunas/os dentro de um contex-
to real de mundo, onde nao se separa sujeito de vida social, situa-se o
que vem a ser o viés critico de um trabalho por projetos. Como explica
Rajagopalan (2007, p. 18) apud Dias, Coroa e Lima (2019, p. 32) a

percepgao critica da linguagem e do ensino de linguagem surge

a partir da conscientizacio de que trabalhar com a linguagem é
necessariamente intervir na realidade social da qual ela faz parte.

Linguagem é, em outras palavras, uma pratica social.

Como pontua Fairclough (2003, P 21), “os sujeitos sociais cons-
tituidos nao sao meramente posicionados de modo passivo” Nesse
sentido, nds nao somos sujeitos descontextualizados, somos sujeitos
que constroem e sao construidos a partir de discursos que, por sua vez,
criam verdades sobre nds, nossos corpos e nosso mundo. Discursos
tém, portanto, cariter social (Pedro, 1997; Bakhtin, 1990) e, por isso,
nds professoras/es, como sujeitos historicamente situados que somos,
estamos imersos/as em um contexto social, o qual, por vezes, a sala de
aula nos pede para ignorar, forcando-nos a buscar uma neutralidade

pedagdgica inexistente.

ATO Il - O Critico

A PCCP ¢ critica porque ela é contra-hegemonica, nos causando
estranhamento e até mesmo dificuldade no comego, pois desafia ou

vai contra as normas, crengas, valores ou padroes predominantes na



sociedade ou, no nosso caso, no contexto de ensino-aprendizagem
que atualmente impera no Brasil e no mundo, o da educagao bancaria
(Freire, 2002). Agdes, ideias ou préticas que envolvem a PCCP podem
estar em desacordo com a cultura dominante, as expectativas sociais ou
as estruturas de poder estabelecidas, como a ideia de que ter aulas com
professoras /es nativas/os gera resultados mais efetivos; as expectativas
das familias e das/os proprias/os alunas/os sobre como se aprende,
como se senta em uma sala de aula, como se comporta em uma sala,
entre outros.

Portanto, trabalhar dentro de uma Pedagogia Critica e Criativa
de Projetos requer abragar a incerteza e o nao saber, é navegar em
estruturas liquidas e movedigas. Assim como a dgua, que se adapta ao
encontrar nossos pés, trabalhar na PCCP requer abertura para adapta-
coes. E entender o andar e o navegar sobre e entre as adaptagdes que
ela possibilita.

Como quem entra em contato com a correnteza do rio ou com a
vazante das ondas do mar pela primeira vez, esse movimento causa
desconforto, porque assim como no rio, nas dguas e no mar, na PCCP
nao ha previsibilidade. HA nessas d4guas uma maneira de funcionar,
de existir, mas elas também possuem suas incertezas e suas surpresas,
justamente por nao se tratar de um método a ser aplicado, j& que o pro-
jeto é construido e desenvolvido junto com as/os alunas/os, dentro
de seus contextos e realidades situadas. Nesse sentido, coaduno com
Prado (2008, p. 10) em relagdo a seguinte questio:

o fato de a Pedagogia de Projetos nao ser um método para ser aplica-
do no contexto da escola d4 ao professor uma liberdade de acao que
habitualmente nao acontece no seu cotidiano escolar. No entanto,

essa situagao pode provocar um certo desconforto, pois seus referen-

ciais sobre como desenvolver a pratica pedagdgica nao se encaixam



nessa perspectiva de trabalho. Assim, surgem entre os professores
vérios tipos de questionamentos, que representam uma forma inte-
ressante na busca de novos caminhos, mas se o trabalho por projetos
for visto tanto pelo professor como pela dire¢iao da escola como
uma camisa-de-forga, isso pode paralisar as agoes pedagogicas e seu

processo de reconstrugao.

Assim, devo reforgar que a/o professora/o que deseja trabalhar
dentro da PCCP precisa estar ciente dos chaos liquidos que ela apre-
senta e estar aberta/o a mudanga do seu papel em sala de aula. Afinal,
conforme detalha Prado (2005, p. 4),

o papel do professor deixa de ser aquele que ensina por meio da
transmissdo de informagdes — que tem como centro do processo a
atuagdo do professor — para criar situagdes de aprendizagem cujo foco
incida sobre as relagbes que se estabelecem nesse processo, cabendo
ao professor realizar as mediagdes necessdrias para que o aluno possa
encontrar sentido naquilo que estd aprendendo a partir das relagoes

criadas nessas situacdes.

Nesse prisma, encontramo-nos aqui, em meio a mudangas episte-
moldgicas no papel do/a professor/a. E um encontro tedrico entre o
que é sugerido por Freire (1997) e Kumaravadivelu (2012). Antes, a/o
docente era tido/a como detentor/a e possuidor/a do conhecimento,
que seria transmitido e/ou depositado nas/os alunas/os. Na visao
discente, e talvez docente também, a nogao do/a professor/a nativo ou
detentor de tragos de “natividade” seria a ideal. O/A professor/a seria
a melhor pessoa para transmitir a/ao aluna/o o conhecimento. Agora,
passamos a viver a autenticidade do que é ser e viver professor/a de
inglés no Brasil, sem mentiras pedagdgicas que sao contadas para nds

sobre quem pode ou nao ensinar a lingua.



Freire (2002) afirma que a educagio ndo ¢ transferéncia de conhe-
cimento. Tais dizeres parecem implodir uma realidade educacional que
insiste em existir nas salas de aula brasileiras: o/a professor/a é o/a de-
tentor/a unico/a de um conhecimento que é depositado em seus/suas
alunos/as. A isso Paulo Freire deu o nome de “educacao bancaria”

Assim, a educagao bancéria, definida por Paulo Freire como a
narragao da qual os sujeitos sao os educadores, que conduzemos/as
educandos/as, torna a educagdo “um ato de depositar, em que os
educandos sio os depositirios e o educador, o depositante” (Freire,
1997, p. 62), se apresenta no ensino de inglés de duas maneiras: pela
imagem do/a professor/a que ird transferir a lingua que ele/a detém e
pela transmissao da cultura de consumo norte-americana, que supos-
tamente o constitui (Kumaravadivelu, 2006).

Esse processo de norte-americanizagdio do mundo negligencia
culturas e identidades, que acabam adquirindo o status de inferiorida-
de, além de reforcar, por meio da ocidentalizagao, o viés consumista
constantemente atrelado ao ensino de inglés e a0 mundo do consumo.
Ou seja, vende-se o inglés como um produto a ser consumido para que
quem o tenha consuma mais. E isso que nos ensina a professora Barbra
Sabota (XVI ENFOPLE, 2020, grifo nosso), que destaca que

ensinar o inglés é dar ferramentas para que os nossos alunos partici-
pem do mundo globalizado, porém esse participar do mundo globa-
lizado é geralmente enviesado pelo olhar do consumo. E necessario

resistir a esse olhar e reverter essa l6gica, partindo do local.

Para Freire (2002), a educagio problematizadora ¢ um caminho
para superar a educagdo bancdria, jd que, nessa perspectiva, haveria
uma troca mutua entre educadores/as e educandos/as, pois “o edu-

cador ja nao é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é



educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa” (Freire, 2002, p. 96).

E ancorada nessa educacio problematizadora, critica e, portanto,
libertéria (Freire, 2002) que a Pedagogia Critica e Criativa de Pro-
jetos surge como uma possibilidade, pois, ao ser colocado/a diante
de questdes e problemas reais do mundo e da sua comunidade, o/a
educando/a precisa se posicionar de forma critica para conseguir, co-
laborativamente, encontrar solugdes criativas e possiveis para resolver
esses problemas (Bender, 2014), colocando a/o aprendiz no centro da
aprendizagem, ja que ela/ele é a/o encarregada/o de olhar criticamente
e criativamente para esses problemas e pensar sobre eles, e a/o profes-
sora/o no papel de mediadora/o do conhecimento, para que juntos/as
discutam e encontrem solugdes possiveis para problemas reais. Assim,
tornamos as experiéncias com a lingua inglesa mais concretas e rele-
vantes, capazes de transformar e de serem transformadas. E rompendo
com a educagio bancdria (Freire, 2002) que caminharemos em dire-
¢ao a uma educagao mais igualitdria, democratica, critica e libertdria,
permitindo que a/o aluna/o participe de uma pratica pedagogica dis-
cursiva, participativa, social, colaborativa e significativa (Bender, 2014;
Dooly; Masats, 2011; Jordao, 2014).

Porém, para alcangarmos a educagio libertdria e transformadora,
é necessario nao pensar somente em uma Pedagogia de Projetos, mas
em Pedagogia Critica de Projetos (Dias; Coroa; Lima, 2019; Albuquer-
que, 2020). Nessa proposta, passamos de detentores/as da lingua a
mediadores/as do processo linguistico, criando as situagdes mais
adequadas, reais, relevantes, leves, interessantes e gostosas para que a
experiéncia com a lingua inglesa se construa. Nas palavras do préprio
Freire (1996, p. 24),



quando vivemos a autenticidade exigida pela pritica de ensinar-
-aprender, participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideolégica, gnosioldgica, pedagodgica, estética e ética, em que a boni-

teza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade.

A mudanga do papel do/a professor/a, alinhada a abertura aos
questionamentos das/os alunas/os e ao cardter transdisciplinar da
Pedagogia Critica de Projetos, cria possibilidades para novos conheci-
mentos surgirem e serem estudados, trabalhados e aprendidos na sala
de aula de linguas, para além dos conhecimentos da lingua inglesa. Essa
é uma das belezas da PCCP, pois ai sim falaremos de uma educagao

linguistica em inglés.

ATO FINAL - O vir a ser

A base para o trabalho critico em comunidades pedagdgicas é estar
em constante vir a ser. E preciso pensar novas praticas, novas maneiras
de ser e de se (re)conhecer no mundo, abrindo-nos para a possibili-
dade de nos (des)construir e (re)construir ao longo desse processo e,
assim, nos (re)conhecer, em um eterno continuo.

Conforme afirmam Dias, Coroa e Lima (2018, p. 31),

uma perspectiva critica nos estudos da linguagem constréi espagos
onde devem ser praticadas novas formas de conhecimento e de inte-
ligibilidades, praticas voltadas para a construcio de novos modos de

pensar, ser e estar na vida social.
Assim,

nessa nova agenda, simultaneamente tedrica e politica, nossas prati-
cas sociais, incluindo as préticas pedagégicas, precisam ser dotadas
de novos instrumentos tedricos, epistemoldgicos e metodoldgicos.
(Dias; Coroa; Lima, 2018, p. 31).



Compartilho da visao epistemoldgica das autoras e do autor, para

quem

nao é mais possivel pensar a escola engajada com uma usual Pedagogia
de Projetos — e, por extensao, a formagao de professores/as — como algo
que apenas projeta um planejamento de futuro sem uma viséo critica e

engajada a respeito do futuro. (Dias; Coroa; Lima, 2018, p. 39).

Assim, é preciso pensar uma Pedagogia Critica de Projetos em que

ndo se projeta um fazer pedagdgico que apenas simula uma atuagao
que acontecerd em um tempo e em um espaco idealizados. O préprio
projeto de a¢ao, rumo a uma nova consciéncia critica, ja constitui uma
experiéncia que da configuragao ao presente e ao futuro, resgatando e
integrando o passado com uma postura de cura, honra, tomando toda
a experiéncia pregressa vivida. A escola é prdtica atual; a formagio é
prdtica atual; e é na nessa atualidade que brota o vir a set, que mudangas
sdo semeadas. Essa é a base do que chamamos de Pedagogia Critica de
Projetos ou de Pedagogia de Projetos Radical. (Dias; Coroa; Lima,
2019, p. 39, grifo nosso).

Portanto, compreendo a educagio como processo continuo de
desenvolvimento humano. E nela e através dela que transformagées
sao possiveis. E por intermédio da educagio que podemos romper
com as herancgas opressivas internalizadas no Brasil, que tornaram e
continuam a tornar o pais mais capitalista, desigual, sexista e racista.
Por isso, como destaca Freire (2002), a educagio nio pode ser consi-
derada “neutra”. Ela deve escolher entre dois caminhos contrastantes:
“uma educagio para a domesticacio, para a alienagao, e uma educagao
para a liberdade. Educagao para o homem-objeto ou educagao para o
homem-sujeito” (Freire, 2002, p. 44).

Se Freire esta certo, e eu acredito que esteja, o futuro é uma possi-

bilidade e nio um determinismo (Freire, 2002, p. 92). O futuro como



possibilidade nao permite acomodagio ou fixagao, mas sim o eterno
viver de uma transformagao continua. Trabalhar dentro de uma pratica
pedagdgica por projetos criticos e criativos permite pensar e viver esse
futuro possivel, entendendo nossas praticas como possibilidades de
mudangas no e para o mundo, em um continuo vir a ser.

A Pedagogia Critica e Criativa de Projetos nunca pode “estar”, ela
precisa “ser”. A PCCP se compromete com um continuum de criagao,
inovagao, transformagao, vivéncia e transgressao. Nao ¢ aquilo que é
dado, é aquilo que ¢é criado, pensado, elaborado e, portanto, nunca é
estatico. Isso é o que compde o coragao da PCCP, pois dentro dela
ha individuos, pessoas, sujeitos que sao responsaveis pela condugao e
realizaco do projeto. Mesmo que fagamos projetos iguais em turmas
diferentes, por exemplo, cada aluno/a ali presente é um sujeito unico
e distinto, podendo alterar os cursos do projeto em infinitas possibili-

dades. Essa realidade, por si s6, ja configura o eterno vir a ser da PCCP.
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