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RESUMO

Dada a reconhecida importancia que o livro texto assume na sala de aula
de lingua inglesa nas escolas publicas brasileiras, entendo que seja
indispensavel problematizar seus conteddos, bem como a forma como
esse recurso pedagogico é concebido e utilizado no contexto de ensino-
aprendizagem de inglés, a fim de que discussdes sobre valores
socioculturais, politicos e ideoldgicos sejam contempladas no ensino de
linguas. Esse entendimento se da em consonancia com um grande
nimero de trabalhos na Linguistica Aplicada que vem constituindo um
importante arcabouco tedrico voltado a discussdo e questionamento dos
usos do livro didatico (LD) no contexto de sala de aula de lingua
adicional (OLSON, 1989; HOLLIDAY, 1994; CANAGARAJAH, 1999;
2005; PENNYCOOK, 2001; MOITA LOPES, 2005; DIAS, 2009;
SOUZA, 2011; LUCENA, 2012; dentre outros). Nesse estudo,
desenvolvido a partir dos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada,
por meio de recursos metodoldgicos provenientes da pesquisa
gualitativa de cunho etnogréafico, busco discutir o uso do livro didatico
de lingua inglesa em sala aula. A geracdo de dados se deu a partir da
observacdo e problematizacdo dos modos como os alunos de uma turma
do oitavo ano do ensino fundamental, de uma escola publica de
Floriandpolis, atribuem sentido ao conteldo trazido pelo livro do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), do Ministério da
Educacdo (MEC). A anélise dos dados foi delineada por trés conceitos
principais - performatividade, identidade e autenticidade, uma vez que,
tanto nos estudos pesquisados quanto nos dados gerados nessa pesquisa,
esses conceitos se mostraram indispensaveis as praticas situadas e
significativas de usos da lingua no contexto de sala de aula de lingua
adicional. Conforme indicam Schlatter e Garcez (2012), nas aulas de
lingua adicional devem-se trabalhar com textos “que possam propiciar a
reflexdo sobre questdes que moveram e que movem a vida cotidiana”
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.50). Com base nos pressupostos
tedricos adotados nessa pesquisa (GARCEZ, 2003; CANAGARAJAH,
2008; MOITA LOPES 2005; 2006; 2008; PENNYCOOK, 2004;
SCHLATTER; GARCEZ, 2012, entre outros), a analise dos dados
revelou que as propostas do LD que buscam dialogar com a realidade
dos alunos permitem o engajamento discursivo desses aprendizes em
usos situados e significativos da lingua, e possibilitam performances
identitarias heterogéneas. No entanto, essas propostas sdo bastante
limitadas. Além disso, foi possivel perceber que os usos do livro



didatico podem contribuir para uma compreensao equivocada acerca do
objetivo da aula de lingua adicional. Foi possivel depreender também
que, quando as propostas do LD ndo priorizam o estabelecimento de
elos entre suas atividades e as vivéncias dos alunos, esses alunos adotam
praticas particulares de usos da lingua adicional como forma de realizar
interacdes significativas em sala de aula. Por fim, a anélise dos dados
destacou que em muitos momentos, o LD utilizado no contexto
pesquisado diverge dos pressupostos tedricos e critérios avaliativos do
PNLD e das concepcdes de ensino - aprendizagem de linguas adicionais
presentes nos estudos recentes em Linguistica Aplicada, assemelhando-
se mesmo aos modelos de LD importados. Finalmente, nas
consideragdes, aponto as limitacfes, apontamentos futuros, implicagdes
e contribuigdes desse trabalho.

Palavras-chave: PNLD. Livro didatico. Aluno local. Usos auténticos e
situados da lingua adicional.



ABSTRACT

Given the recognized importance of the textbook in the English
language classroom in Brazilian public schools, it is essential to
question its contents, as well as how this teaching resource is designed
and used in the context of teaching and learning of English, so that
discussions of socio-cultural values and political ideology are reflected
in language teaching. This understanding takes place in line with a large
number of studies in Applied Linguistics which has constituted an
important theoretical framework aimed at discussing and questioning
the use of the textbook in the context of additional language classroom
(OLSON, 1989; HOLLIDAY , 1994; CANAGARAJAH , 1999, 2005;
PENNYCOOK , 2001; MOITA LOPES, 2005; DIAS, 2009; SOUZA,
2011; LUCENA, 2012, among others). In this study, which was
developed from the theoretical assumptions of Applied Linguistics,
through methodological resources from qualitative ethnographic
research, | seek to discuss the use of the textbook in the English
language classroom. The data resulted from the observation and
questioning of the ways students from a public school in Florianopolis,
in a class in the eighth grade of elementary school, make sense of the
content of textbook of the National Textbook Program (PNLD), from
the Ministry of Education (MEC). The data analysis was outlined by
three main concepts - performativity, identity and authenticity, since,
both in the studies surveyed as in the data generated in this study, these
concepts were indispensable to the situated practices and significant
uses of language in the context of additional language classroom. As
indicated by Schlatter and Garcez (2012), the additional language
classes should work with texts “that might encourage reflection on
issues that moved and move everyday life" (SCHLATTER; GARCEZ,
2012, p.50). Based on the theoretical reference adopted (GARCEZ,
2003; CANAGARAJAH, 2008; MOITA LOPES 2005; 2006; 2008;
PENNYCOOK, 2004; SCHLATTER; GARCEZ, 2012, among others),
the data analysis showed that the textbook activities that seek to
dialogue with the reality of the students allow these learners to engage
discursively in meaningful and situated uses of language, and enable
heterogeneous identity performances. These activities are very limited,
though. Besides, it was possible to realize that the usage of the textbook
contribute to a mistaken understanding about the purpose of the
additional language class. It was also possible to infer that when the
proposals of the textbook do not prioritize the establishment of links
between its activities and the students' experiences, these students adopt



particular practices of additional language use as a way to perform
significant interactions in the classroom. Ultimately, the data analysis
pointed out that, in several moments, the textbook used in the context
researched differs from theoretical and evaluative criteria of the PNLD
and the conceptions of teaching and learning of additional languages
present in recent studies in Applied Linguistics, revealing similarities to
imported textbooks. Finally, in the considerations, | point out the
limitations, future appointments, implications and contributions of this
work.

Keywords: PNLD. Textbook. Local student. Authentic and situated
uses of the additional language.
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1 TA ESCRITO ATE AQUI ATRAS, AQUI O... “MATERIAL
CONSUMIVEL. PODE SER MANTIDO COM VOCE APOS O
FINAL DO ANO LETIVO” - O PNLD E O LIVRO DIDATICO
DE LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA.

A disciplina de Lingua Adicional?® foi finalmente contemplada
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) do Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) em 2009. Gragas a inclusdo dessa disciplina
no escopo do programa, as escolas publicas cadastradas no programa
passaram, desde 2011, a receber livros didaticos consumiveis de inglés e
espanhol para o ensino fundamental e, desde 2012, para o ensino médio
(BRASIL, 2010).

Motivada por essa importante mudanca no cenario de ensino-
aprendizagem de lingua adicional® nas escolas publicas brasileiras,
proponho nesse estudo uma reflexdo em torno da proposta de ensino e
também dos usos do livro didatico’ (LD) de lingua inglesa Keep in
mind, destinado ao oitavo ano do ensino fundamental. A escolha desse
material para a presente investigagdo se justifica pelo fato de ele estar
sendo usado no contexto pesquisado, ja que foi escolhido dentre as duas
colecBes apresentadas pelo Guia do Livro Didatico® (BRASIL, 2010) a
todas as escolas publicas de ensino fundamental e médio do Brasil.

O objetivo que norteia o desenvolvimento dessa pesquisa €é
investigar os modos como os alunos de uma turma de oitavo ano do
ensino fundamental, de uma escola publica de Floriandpolis (SC), se

! Matheus, em entrevista, me explicando o caréter consumivel do livro de
inglés. (MATHEUS, ENTREVISTA 12/12/2012).

2 A exemplo de Schlatter e Garcez, uso “linguas adicionais” e “inglés” com
minusculas em referéncia as linguas em si e “Linguas Adicionais” e “Inglés”
com referéncia ao componente do curriculo escolar. (GARCEZ, SCHLLATER,
2012).

% Corroboro com Schlatter e Garcez (2012), segundo 0s quais, ao usar 0 termo
linguas adicionais ao invés de linguas estrangeiras, “priorizamos o acréscimo
dessas linguas a outras que o educando ja tenha em seu repertério [...] para a
cidadania contemporanea [...] [e] reconhecemos que essas linguas sdo usadas
para a comunicagao transnacional [...]".

* No decorrer do texto, para evitar a repeticio constante, usarei as
seguintesdesignagdes sinonimas de livro didatico: “livro de inglés”, “livro
texto”,

“material didatico” ou a sigla “LD”.

® Como se ver4 a seguir, as escolas puderam escolher entre duas colecdes
aprovadas pelo PNLD: Keep in Mind e Links.
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reconhecem nas préaticas sociais propostas pelo contetdo trazido por
esse livro e constroem sentido a partir dessas préticas. Vale destacar
que, atendendo a um dos pré-requisitos de aprovacdo do PNLD, o livro
precisava ser escrito por autores brasileiros e ser pensado para os alunos
das escolas publicas brasileiras.

Como destaca Holliday (1994), os materiais didaticos com seus
contetidos e metodologias compdem um “terceiro elemento” e ocupam
um lugar tdo importante em sala de aula quanto professores e alunos. O
autor explica que isso significa dizer que editoras e outros envolvidos na
producdo desses materiais tém importante papel no ambiente
educacional. Dessa forma, aspectos diversos que fazem parte desde a
producdo até a entrada do material em sala (dentre esses aspectos, 0
econdmico), formam um “complexo de influéncias e interesses”
(HOLLIDAY, 1994, p.16)° no ambiente educacional, que também
merece ser problematizado. Portanto, o papel que o LD ocupa nas salas
de aula brasileiras, somado aos nimeros altos investidos no programa,
como mostro a seguir, justificam que as lentes de pesquisadores estejam
criticamente voltadas a seus diferentes aspectos.

Uma vez que o programa atende as escolas publicas de todo o
pais, o investimento financeiro do governo para sua manutencdo é
bastante grande. O quadro a seguir mostra 0s gastos nos anos de 2011,
2012, 2013 e 2014:

® No original: “Complex of influences and interests” (HOLLIDAY, 1994, p.16).
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Quadro 1

2011 | Ensino fundamental: 1.077

1° a0 5° ano - reposicdo e complementacdo do PNLD bilhdes
2010;

6° ao 9° ano — distribuicgdo integral;
Ensino medio: reposicao e complementacdo do PNLD
20009.
EJA

2012 | Ensino fundamental: 1.327 bilhdes

1° a0 5° ano — reposicdo e complementacdo do PNLD
2010;
6° a0 9° ano — reposicdo e complementacdo do PNLD
2011.
Ensino médio e EJA - aquisicdo e distribuicdo

integral.
2013 | Ensino fundamental: 1.115.887,346
1° a0 5° ano - aquisi¢do e distribuicao integral bilhdes

6° a0 9° ano - Complementacdo do PNLD 2012.
Ensino médio e EJA - Complementacdo do PNLD

2012.

2014 | Ensino fundamental:
1° a0 5° ano - Complementacéo do PNLD 2013. 1.127.578.
6° a0 9° ano - Aquisicdo e distribuicdo integral de | 022,81
livros.

Ensino médio - Complementacdo do PNLD 2013.

Embora questdes econdmicas fujam ao escopo dessa pesquisa,
trago esses dados com vistas a chamar a atencdo para o fato de que o
programa, ainda que muito bem sucedido e bem vindo, merece
cuidadosa e criteriosa investigacdo nas diversas fases que o constituem,
pois, como mostra o estudo de Sarmento e Silva (2012), a falta de
atencdo a determinadas fases do processo, bem como informagdes
desencontradas, podem fazer com que boa parte desse investimento
acabe sendo desperdigado.

As autoras, motivadas pela mudanca propiciada pela inclusdo da
disciplina de Lingua Estrangeira no PNLD, se propuseram a pesquisar,
em escolas publicas do Rio Grande do Sul, de que forma o ensino nessa
disciplina, nesses cenarios, estava sendo impactado pela materializacéo

Nivel atendido Valor investido




24

dessa mudanca. O projeto de pesquisa das autoras, em um ambito maior,
destina-se a investigar desde a recep¢do desse material na escola,
passando pela relacdo do LD com os documentos oficiais, até 0s usos
feitos pelo professor e a recepcdo por parte do aluno. Nesse artigo ao
qual faco referéncia aqui, no entanto, Sarmento e Silva se limitam aos
aspectos relacionados a recepc¢do, pela escola, desse material, além de
discutir as regras do PNLD para a disciplina de Lingua Estrangeira e a
maneira como esta sendo viabilizada a entrega desse material
consumivel aos alunos. Segundo as autoras, o cenario esperado era de
adogdo em massa do material, ja que sua falta era muito sentida na
educacdo publica. No entanto, o que elas relatam é que, muitas vezes, 0s
prazos de entrega dos correios ndao sao cumpridos e os LD sdo entregues
em periodos inadequados, nos quais ndo ha pessoal ou espaco necessario
para um correto armazenamento. Isso faz com que os livros recebidos
fiquem empilhados na biblioteca ou na sala da direcdo, por exemplo,
dificultando, muitas vezes, o acesso por parte de professores e alunos.
Além disso, a importante informacdo de que os LD de Lingua
Estrangeira Moderna sdo consumiveis ndo era de conhecimento de
muitos professores e bibliotecarios. Por desencontro e falta de clareza
de informacgGes, os livros ndo estavam sendo entregues aos alunos e,
muitas vezes, nem mesmo eram utilizados, no intuito de evitar a perda
de tempo em buscar o LD em determinado ambiente da escola e retorna-
lo a esse espaco ao fim da aula. Em algumas das escolas pesquisadas
pelas autoras, havia o desconhecimento de que o livro poderia ser
entregue e deixado com o aluno, sem que ele tivesse que devolvé-lo.
Vé-se, portanto, que por desencontro e falta de clareza de informacdes,
muitas das vantagens de se contar com um LD consumivel para a
disciplina de Lingua Estrangeira ndo estavam sendo aproveitadas. As
autoras enfatizam, por fim, que um grande investimento foi feito pelo
MEC para aquisicdo das cole¢es aprovadas, e que, independentemente
de crengas acerca do uso ou ndo desses LD em sala, “é direito do aluno
da escola publica entre os 6° e 9° ano ter acesso a esses livros”
(SARMENTO; SILVA, 2012, p.13), e, em alguns contextos, esse direito
ainda parece ndo estar sendo respeitado.

Tendo destacado a relevancia de se atentar as diferentes fases do
processo que conduz a chegada dos LD as méaos dos alunos, passo, na
secdo seguinte, a discutir, a partir de fatos histdricos, o papel que o livro
didatico tem exercido no contexto escolar brasileiro, e apresento, nas
subsecdes, o histdrico de politicas educacionais voltadas para 0 uso
desse material no Brasil, e, por fim, discuto o processo de avaliacdo da
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colecdo didatica de lingua inglesa indicada pelo PNLD e adotada na
escola na qual esse estudo foi realizado.

1.1 O LIVRO DIDATICO NO BRASIL: A INTERFACE POLITICA E
PEDAGOGICA

A fim de melhor situar o material didatico no contexto social e
histérico do sistema educacional brasileiro, apresento nessa se¢do um
breve histdrico do livro didatico no Brasil, focando no LD de lingua
inglesa, no sentido de evidenciar a forma como esse material esta
atrelado & historia da educacdo puablica no pais, e a forma como o
sistema politico nacional tem, ao longo dos anos, influenciado na
escolha e nas formas de uso desse recurso pedagégico, por meio de
sucessivos programas governamentais dedicados a regulamentar,
adquirir, avaliar e distribuir livros didaticos nas escolas publicas.

1.1.1 Breve histérico do livro didatico no Brasil

A presenca dos livros didaticos nas escolas brasileiras data do
séc. XIX, periodo em que o contexto educacional brasileiro era
composto apenas pela elite economicamente e culturalmente favorecida.
Nesse periodo, os livros de todas as disciplinas vinham da Europa, em
seu idioma original, e ndo eram traduzidos. Segundo Yano (2005) o
conteldo estudado tinha, portanto, o contexto europeu como referéncia.
No entanto, a criagdo do Colégio D. Pedro Il no Rio de Janeiro, capital
brasileira em 1837, estimulou outras provincias a também criarem
colégios, fazendo com que, dessa forma, a educagdo nacional evoluisse,
e a necessidade de material escolar mais apropriado ao contexto local
emergisse. Porém, nos anos finais do império, o modelo educacional,
bem como o material didatico presente nas escolas publicas brasileiras
nao supriam as necessidades do sistema educacional, agora muito mais
amplo que a época do inicio do século. O aumento quantitativo do
ensino no Brasil fez com que, a partir de 1889, ja no regime
republicano, o modelo educacional fosse gradativamente se afastando do
modelo europeu, mais elitista, e se aproximando do modelo americano,
mas acessivel as camadas populares (YANO, 2005).

De acordo com informagdes da pagina online do FNDE, em 1937
foi criado o Instituto Nacional dos Livros (INL), um 6rgéo subordinado
ao MEC, cuja funcdo recaia no planejamento das atividades
relacionadas ao LD e no estabelecimento e manutencdo de convénios
com instituicBes, de forma a garantir a producdo e a distribuicdo desse
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material. No ano seguinte, foi criada a Comissdo Nacional do Livro
Didatico (CNLD), cuja fungdo, nada didatica (YANO, 2005), era a de
monitorar as caracteristicas politico-pedagogicas dos LD, de acordo com
0s pressupostos politicos da ditadura de Getulio Vargas.

Com a expansdo escolar ocorrida ao final da década de 60, outros
programas governamentais voltados ao livro didatico foram
implantados. Dentre eles, a Comissdo do Livro Técnico e do Livro
Didatico (COLTED), que visava a coordenar a producdo, edi¢do e
distribuicdo do LD. A COLTED resultou de um dos acordos assinados
entre 0s governos brasileiro e americano: 0 MEC/USAID. No entanto,
criticos da educacdo brasileira denunciavam que essa ajuda, na verdade,
era uma forma de controle americano exercido sobre o conteldo e a
ideologia dos livros didaticos das escolas brasileiras, pois o “objetivo
[...] [do acordo] era viabilizar recursos e distribuir gratuitamente 51
milhdes de livros, em um periodo de trés anos, porém, com conteldos
gue deviam seguir as imposicGes e 0 pensamento dos assessores
americanos”. (YANO, 2005, p.55). O convénio terminou em 1969 e, em
1971, o INL assumiu as tarefas da COLTED.

Em 1976, criou-se a Fundacdo Nacional do Material Escolar
(FENAME), responsavel pela execucdo dos programas do LD, no qual,
“devido a insuficiéncia de recursos para atender todos os alunos do
ensino fundamental da rede publica, a grande maioria das escolas
municipais € excluida do programa” (BRASIL, 2012, s/p); em abril de
1983 foi instituida a Fundacéo de Assisténcia ao Estudante (FAE) que
incorporou o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental
(PLIDEF), desenvolvido em 1971 pelo INL; e em agosto de 1985, o
PLIDEF foi substituido pelo Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD).

Dada a relevancia desse programa para esse trabalho, foco a
seguir nas diretrizes do PNLD, considerando o periodo do ano de 1985
aos dias atuais.

1.1.2 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

Como se pode depreender dos dados histéricos apresentados na
secdo acima, o livro didatico além de um importante recurso pedagogico
constitui-se também como um objeto de veiculagdo de ideologias
politicas e culturais e “m item comercial bastante valorizado, tendo em
vista 0 amplo e aquecido mercado de livros didaticos no Brasil, que se
deve, principalmente, ao PNLD, “o0 maior programa §ovemamental de

C . AP »» (MANTOVANI, 2009, p.11).
aquisi¢do de livros didaticos do mundo
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Dada a representatividade desse programa no sistema educacional
publico brasileiro, e devido a recente inclusdo da disciplina de Lingua
Estrangeira (Inglés e Espanhol) no escopo do programa, apresento,
nessa secdo, o histérico do PNLD, seguido de consideracGes acerca do
Guia de Livros Didaticos — PNLD 2011- Lingua Estrangeira Moderna.

Para uma visao geral do programa, recorro a Batista (2003), que
assim o descreve:

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
¢ uma iniciativa do Ministério da Educacéo
(MEC). Seus objetivos basicos sdo a aquisigdo e
distribuicdo, universal e gratuita, de livros
didaticos para os alunos das escolas publicas do
ensino fundamental brasileiro. Realiza-se por
meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), autarquia federal vinculada ao
MEC e responsével pela captacdo de recursos para
o financiamento de programas voltados para o
ensino fundamental. A fim de assegurar a
qualidade dos livros a serem adquiridos, o
Programa desenvolve, a partir de 1996, um
processo de avaliagdo pedagdgica das obras nele
inscritas, coordenado pelo Comdipe (Coordenacdo
Geral de Avaliacdo de Materiais Didaticos e
Pedagbgicos) da secretaria de Educacdo
Fundamental (SEF) do Ministério da Educacdo
(BATISTA, 2003, p.25-26)

Ja para uma descricdo mais especifica, percorro o caminho do
desenvolvimento do programa, a partir de 1985, de acordo com os fatos
gue o constituem, listados no site do FNDE.

De acordo com essas fontes, o PNLD foi instituido em
substituicdo ao PLIDEF pelo decreto de lei n°® 91.542, editado em
19/8/85. Dentre as principais mudangas consequentes dessa alteracdo,
que desencadeou modificagfes como a participacdo dos professores na
escolha do livro e a reutilizagdo do livro, por exemplo, constam a
abrangéncia das 12 e 22 séries das escolas publicas e comunitérias e a
transferéncia do controle das decisdes para a FAE, excluindo, assim, a
contrapartida dos estados.

Entre os anos de 1993 e 1994 sdo definidos critérios para
avaliacdo dos livros distribuidos pelo PNLD. Em 1995, as disciplinas
de Matematica e Lingua Portuguesa do ensino fundamental passam a
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receber livros didaticos doados pelo programa. O mesmo ocorre com a
disciplina de Ciéncias, em 1996, e de Geografia e Historia, em 1997.

No entanto, somente a partir de 1996, o processo de avaliacdo dos
livros inscritos no PNLD tem inicio e de acordo com informagdes do
FNDE

Os livros foram avaliados pelo MEC conforme
critérios previamente discutidos. Esse
procedimento foi aperfeigoado, sendo aplicado até
hoje. Os livros que apresentam erros conceituais,
inducdo a erros, desatualizagdo, preconceito ou
discriminacdo de qualquer tipo sdo excluidos do
Guia do Livro Didatico (BRASIL, 2012, s/p).

Significativas ampliagdes foram realizadas no programa nos anos
seguintes, como por exemplo, a distribuicdo de dicionérios de lingua
portuguesa e de materiais destinados a alunos com deficiéncia visual.

Em 2003, foi instituido o Programa Nacional do Livro Didatico
para o Ensino Médio, (PNLEM) por meio da resolugdo CD FNDE n°.
38, de 15/10/2003, em 2004, livros de matematica e portugués passaram
a ser distribuidos a alunos do 1° ano do Norte e Nordeste, e, em 2005,
para alunos de todos 0s anos e todas as regides. Os livros de histéria e
guimica passam a ser distribuidos em 2007, ano em que também ¢é
regulamentado o Programa Nacional do Livro Didatico para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA).

Em 2009, sdo estabelecidas novas regras para que as escolas
participem do PNLD. De acordo com a resolugdo CD FNDE n°. 60, de
20/11/2009, a distribuicdo de livros passa a ser condicionada a adesdo
das escolas publicas e federais ao programa. Essa resolucdo adiciona a
disciplina de Lingua Estrangeira (Inglés e Espanhol) ao PNLD para anos
finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Assim, em 2010,
pela primeira vez, foram distribuidos livros didaticos para a disciplina
de Lingua Estrangeira aos anos finais do Ensino Fundamental, para
serem utilizados em 2011. Em 2011 foi a vez do Ensino Médio também
receber 0 material, cujo uso teve inicio em 2012,

1.1.3 O programa de avaliacdo de livros didaticos do PNLD
O PNLD iniciou o programa de avaliagdo de livros didaticos em

1996, apds o seminario “Livros Didaticos: Conteldos e Processos de
Avalia¢dao”, realizado em 1995, no qual foram estabelecidos e
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divulgados os critérios de andlise e os critérios eliminatérios. Nesse
mesmo ano o Ministério da Educacéao enviou cartas convidando algumas
editoras a inscrever seus livros no processo de sele¢do do PNLD. Essas
cartas informavam os critérios avaliativos, bem como condicGes para
compra, tais como precos, prazos, entrega etc. Passado esse processo, as
editoras cujos materiais haviam sido reprovados era enviado um laudo
técnico. Com relagdo aos livros aprovados, 0 passo seguinte era o envio
para as escolas do Guia do livro didatico do PNLD-2011 com as
avaliacOes e resenhas dos livros aprovados (MANTOVANI, 2009).

Ainda no ano de 1996 foram avaliados livros de Ciéncias,
Matematica, Estudos Sociais e Lingua Portuguesa. Do total de livros
avaliados, 263 foram considerados inadequados, por apresentarem, de
acordo com o MEC, “erros’ de conceito, preconceito e desatualizagdo”
(SOUZA, 2011, p.57).

No decorrer do ano 2000, foi realizada a “avaliagdo da avalia¢do”
(MANTOVANI, 2009, p.49), por membros da Secretaria de Ensino
Fundamental (SEF), a qual resultou no documento denominado
“Recomendacdes para uma Politica Publica de Livros Didaticos”,
publicado pelo MEC no ano de 2001. Este documento sintetiza a
discussdo de aspectos, tais como os critérios de avaliacdo, 0 contexto
educacional brasileiro, concepcdo de LD, dentre outros e , segundo
Mantovani ele “tornou-se uma referéncia bastante importante para as
edi¢des seguintes do PNLD”. (MANTOVANI, 2009, p.50).

1.1.4 A inclusdo da disciplina de Lingua Adicional no PNLD

Apesar da ampliagdo gradativa que o programa sofreu logo nos
primeiros anos, foi s6 em 2010, quase 15 anos ap6s 0 inicio do
programa de avalicdo de livros didaticos, que livros de inglés e espanhol
passaram a ser contemplados, avaliados, adquiridos e distribuidos pelo
PNLD. A falta do atendimento a disciplina de Lingua Estrangeira (LE)
pelo programa era questionada e a inclusdo dos critérios de analise
foram reconhecidas e divulgados por autores da area, como se V& na
afirmacéo de Dias (2009, p. 200):

O LD de LE [...] ndo passa por essa avaliagdo
criteriosa do PNLD, nem ¢ distribuido
gratuitamente aos alunos do segundo ciclo do
ensino fundamental cursando a escola publica
brasileira. Neste ano [2009], porém, os critérios de
andlise do LD de inglés e de espanhol foram
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fornecidos no PNLD-2011 e estdo a disposigdo
dos professores e autores (DIAS, 2009, p.200).

A partir de entdo, os livros didaticos de inglés e espanhol passam
pelo crivo avaliativo dos especialistas do programa, que 0s aprovam ou
ndo conforme critérios de avaliacdo disponiveis no Guia de Livros
Didaticos PNLD-2011. Os Guias referentes a cada disciplina podem ser
encontrados no site do FNDE, e também sdo enviados as escolas
publicas, para que os professores possam realizar suas escolhas. Nele
encontram-se, além dos critérios eliminatdrios e classificatorios de
avaliacdo dos LD, resenhas das cole¢fes que tenham sido aprovadas, as
quais sdo “precedidas de consideragbes teorico metodoldgicas
atualizadas” (DIAS, 2009, p.200). E a partir dessas resenhas feitas por
especialistas dos livros considerados adequados por eles e a partir da
analise das colecbes que recebem nas escolas antes do momento de
escolha oficial que os professores podem decidir qual livro adotardo.

Segundo consta no guia, a inclusdo da disciplina de Lingua
Estrangeira no PNLD é considerada um marco importante na histdria da
disciplina, por expressar o reconhecimento de seu papel na escola e no
caso da LE, por propiciar que os alunos tenham outras formas de estar
em contato com a lingua alvo.

Ainda de acordo com o guia, 0 material selecionado pelo PNLD
2011 para ser utilizado nas aulas de lingua adicional no segundo ciclo
do ensino fundamental conta com um manual do professor que lhe
possibilitara expandir os temas das aulas e que deve, segundo o
documento, ser uma forma de contribuir para a formagdo continuada do
professor.

Além disso, observa-se também uma preocupacdo acerca da
importancia do ensino-aprendizagem de lingua adicional na escola
basica, ressaltando o carater educativo do ensino de linguas nas escolas,
como pode ser conferido na citagéo abaixo:

[...] os critérios adotados no Edital PNLD 2011
para a selegdo das coleg¢Ges buscaram garantir que,
na escola publica, o aluno consiga aprender a
lingua estrangeira para compreender e produzir,
oralmente e por escrito, diversos tipos de textos.
Além do mais, os critérios incluiam a importancia
do caréater educativo da aprendizagem de linguas,
que pode oportunizar o conhecimento sobre o
outro e sobre si mesmo, sobre culturas locais e
globais. (BRASIL, 2010, p.11).
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Dentre os critérios gerais de avaliacdo que serviram de base para
a selegdo dos LD de lingua adicional, estava o respeito a “legislagdo,
diretrizes e normas oficiais do ensino fundamental [...] [e a observagdo
de] principios éticos necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio
social republicano” (BRASIL, 2010, p.12). Ja com relagdo aos critérios
especificos de avaliagdo para escolha do material, os autores destacam
questdes que tém sido muito discutidas na contemporaneidade,
especialmente nos estudos em Linguistica Aplicada, como revela o texto
a seguir:

Finalmente, uma das preocupacgdes das cole¢des
didaticas, [...] deveria ser a de reconhecer as
marcas identitarias dos diversos alunos brasileiros,
tais como género, raca e classe social, entre
outras, além da diversidade de contextos de ensino
e aprendizagem do Brasil, prevendo a diversidade
do puablico alvo ao qual ele se destina. O livro
didatico influencia a formagdo das identidades dos
individuos, que sdo construidas e reconstruidas a
partir da relagdo com o outro. Portanto, €
fundamental que os livros contribuam para a
desnaturalizacdo das desigualdades e promovam o
respeito as diferengas. Em sintese, o livro precisa
contribuir para a formagdo de cidaddos criticos e
reflexivos, desprovidos de preconceitos, capazes
de respeitar a si mesmos e a outros, a sua propria
cultura e as dos outros, partindo de experiéncias
criticas e reflexivas com a lingua estrangeira.
(BRASIL, 2010, p.12-13).

Vé-se, portanto, que o documento atribui ao LD uma grande
responsabilidade na formacdo do aluno enquanto cidaddo critico e
democratico.

O guia do PNLD 2011 apresenta também uma ficha de avaliacéo,
constituida por 92 perguntas, subdividida em 14 itens especificos. Sdo
estes: 1) Respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas
ao ensino fundamental; 2) Observancia de principios éticos necessarios
a construcdo da cidadania e ao convivio social republicano; 3)
Coeréncia e adequacdo entre a abordagem tedrico-metodoldgica
assumida pela colecdo e a proposta didatico-pedagdgica e objetivos
explicitados; 4) correcdo e atualizacdo de conceitos, informagbes e
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procedimentos; 5) observancia das caracteristicas e finalidades
especificas do manual do professor e adequacdo da colecdo a linha
pedagégica nele apresentada; 6) adequacdo da estrutura editorial e do
projeto grafico aos objetivos didatico-pedagdgicos da colecdo; 7)
Estrutura e organizacdo; 8) Coletanea de textos orais e escritos; 9)
Compreensdo escrita; 10) Producéo escrita; 11) Compreensdo oral; 12)
Producdo oral; 13) Conhecimentos linguistico-dicursivos: gramatica e
vocabulario; 14) Diversidade, cidadania e consciéncia critica.

Nos aspectos ressaltados acima, vé-se que 0 guia traz aspectos
que tém sido evidenciados principalmente na vertente dos estudos
culturais e na pedagogia de linguas, discutida especialmente na area de
Linguistica Aplicada, como por exemplo a inter-relagdo entre o local e 0
global, a heterogeneidade dos atores sociais, a importancia da
metodologia situada, etc.

Assim, com base na observacdo dos critérios presentes na ficha
de avaliacdo, 26 colecGes de inglés foram avaliadas em 2010, a fim de
ser usadas no ano letivo de 2011. Dessas, apenas duas foram aprovadas,
fato que segundo os autores do guia do livro didatico de lingua adicional
2011 se justificou por se tratar da primeira vez que se avaliou o LD
desse componente curricular. J& no processo de selecdo realizado em
2010 (cujos resultados foram publicados no Guia do PNLD 2012 —
Ensino Médio), 20 coleg¢des didaticas de lingua inglesa foram avaliadas,
e sete foram aprovadas, o que pode indicar que as editoras estdo
buscando se adequar as exigéncias do PNLD para atenderem as
expectativas das propostas de ensino-aprendizagem de linguas desse
documento, e também para garantir um nicho desse mercado tédo
lucrativo’.

Por fim, ap6s o processo de avaliacdo realizado pelo programa, o
guia com as resenhas dessas duas cole¢Oes aprovadas foi enviado para
as escolas para que os professores fizessem sua escolha. Cabe ressaltar
gue o programa estabelece que os LD indicados nestes guias sejam
utilizados no triénio de 2011, 2012 e 2013.

Apresento, a seguir, ainda que brevemente, algumas
consideragdes feitas na resenha presente no Guia do PNLD-2011 acerca

" Importa destacar que as colecdes aprovadas no PNLD 2011 (links e Keep in
mind) ndo constam dentre as cole¢des aprovadas no Guia do PNLD - 2014.
Ainda, o quadro comparativo entre as cole¢des aprovadas, presente nos Guias
do PNLD, revela que os livros aprovados em 2014 estdo mais de acordo com os
critérios do edital que aqueles aprovados no Guia de 2011 (BRASIL, 2013).
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da colecdo didatica Keep in mind, livro utilizado pelos participantes
nesse estudo.

1.1.5 A colecéo Keep in Mind

A equipe técnica do PNLD ¢é definida pela Secretaria de Educacédo
Basica (SEB) e é composta por um nUmero bastante grande de
avaliadores e leitores criticos. No Guia do PNLD-2011 de Lingua
Estrangeira, por exemplo, séo listados 39 nomes de especialistas que
avaliaram e resenharam as colecfes, além de profissionais que atuaram
nesse processo em comissdes e coordenagdes diversas. Pode se
depreender, portanto, que a voz que emite opinides e consideragdes
acerca dos livros aprovados, nas resenhas presentes no guia, € maltipla e
heterogénea.

Com relagdo a cole¢do “Keep in mind”, das autoras Elizabeth Young
Chin e Maria Lucia Zaorob, esses especialistas apontam que as
atividades de compreensdo escrita (Reading) presentes na colecdo fazem
referéncia a articulacdo entre o ensino-aprendizagem da lingua inglesa e
as vivéncias do aluno dentro e fora da escola. Segundo os autores da
resenha, essa secdo contém “atividades que exploram diferentes
estratégias de compreensdo de textos - tais como ativagdo de
conhecimento prévio, compreensdo global do texto e produgdo de
inferéncia - e contribuem para a formagdo do leitor reflexivo e critico”
(BRASIL, 2010, p.37). Além disso, consta no guia que “a reflexdo sobre
a diversidade, cidadania e consciéncia critica” € possivel em varias
atividades (BRASIL, 2010, p.38). Assim, conclui a resenha, “esta se¢@o
contribui para a formagdo integral do aluno e sua participagdo social”
(BRASIL, 2010, p.40)®.

Nas sec¢des subsequentes, no entanto, chama atencdo a completa
auséncia de observacgdes referentes a questdes sociais mais amplas, que
mantenham integradas as praticas locais dos alunos as atividades de
compreensao e producdo oral, compreensdo auditiva e producdo escrita.
Ao invés disso, a avaliacdo privilegia aspectos mais estruturais, como a
associacdo do vocabulario ao tema da unidade ou a gramaética, por
exemplo. Aspectos destacados na ficha de avaliacdo, especialmente as
do item 14 (Diversidade, cidadania e consciéncia critica), sdo ignorados

8 Ressalto que o que descrevo aqui s3o as consideracdes feitas pelos autores da

resenha do Guia do PNLD-2011. Meu posicionamento com relagdo as propostas
de compreensdo escrita dessa colecdo diverge da desses autores, conforme
problematizo na secéo de analise de dados.
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nas sec¢des seguintes. A maior parte das observacgdes, com excecdo das
passagens destacadas na se¢do de compreensdo escrita, SA0 comentarios
avaliativos das atividades relacionadas ao Iéxico e a gramatica, de forma
gue o componente socio histérico e cultural referente a praticas de
linguagem que poderiam ser facilmente reconhecidas pelo aluno local
como praticas situadas e que poderia permear todo o contetdo €, na
maior parte do tempo, deixado de lado.

Destaco, no entanto, que mesmo com algumas criticas que serdo
apresentadas ao longo do trabalho em relacdo a diferentes fases do
processo de escolha do LD e da consisténcia ( ou falta de) do material,
considero o PNLD um programa de grande importancia no cenario
escolar publico brasileiro e enfatizo, portanto, a necessidade de
problematizarmos e discutirmos aspectos referentes a ele, de modo que
0s materiais didaticos se tornem cada vez mais aliados no processo de
ensino-aprendizagem e ndo instrumentos de alienagdo e
homogeneizacdo cultural.

Tendo apresentado as principais caracteristicas do processo de avaliacdo
e selecdo dos LD de lingua adicional realizado pelo PNLD, apresento,
na secdo seguinte, as razdes que me motivaram a investigar 0 modo
como os alunos lidam com as préticas de linguagem propostas pelo livro
didatico de lingua inglesa, distribuido por esse programa.

1.2 A EXPERIENCIA COM LIVROS DIDATICOS DE LINGUAS

O LD de lingua inglesa, além de propiciar o aprendizado dessa
lingua, é também um meio de se conhecer um mundo novo, por meio de
textos e figuras que contam histérias de outros cantos do planeta, de
pessoas de diferentes etnias com palavras que recriam sentidos do
contexto retratado, a partir de realidades situadas. Essa é a definicdo que
contempla a impressao que tive dos livros didaticos de lingua inglesa
enquanto aluna de inglés.

Importa destacar, porém, que meu processo de ensino-
aprendizagem de inglés ndo se deu a partir de livros didaticos, mas,
principalmente, por meio de leitura e tradugdo de letras de musicas e de
livros. Foi, portanto, um processo informal, guiado pela curiosidade e
interesse, ao qual o livro didatico foi sendo integrado aos poucos,
especialmente para aprender aspectos gramaticais que eu julgava
complexos.

No entanto, foi apenas quando participei de cursos preparatorios
para exames internacionais de proficiéncia (o primeiro, entre 2004 e
2005; o segundo, em 2009) que tive como base de estudos um livro
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didatico importado, e apesar do carater didatizado dos textos, 0s
professores conseguiam relacionar as unidades e o0s temas com
experiéncias da nossa vida cotidiana. Esse contexto e a 6tima qualidade
grafica do material didatico que utilizei nesses cursos fizeram com que
eu tivesse a boa impressao descrita no inicio dessa secao.

Quando me tornei professora de inglés, no entanto, e passei a
trabalhar no instituto de linguas da faculdade onde me formei, a relacdo
com o LD passou a ser um tanto conflituosa. Naquela instituigéo, o livro
didatico® era extremamente valorizado e constantemente utilizado nas
aulas, visto como “lugar do saber definido, pronto, acabado, correto e
dessa forma, fonte ultima [...] de referéncia” (SOUZA, 2011, p.27). Por
mais que fosse comum o uso de materiais “extras” e avulsos, como
jogos, musicas e atividades em geral, retirados pelos professores de
outras fontes (internet ou outros livros, por exemplo) e trazidos para
complementar o conteldo do LD nas aulas, a temética desses materiais
estava sempre em consonancia com o contetdo trazido pelo livro. Essa
situacdo, conforme explica Tilio, decorre, muitas vezes, do fato de que o
livro didatico é a Unica fonte de referéncia conhecida pela maioria dos
professores. Assim, mesmo quando trazem atividades avulsas, essas
acabam seguindo o padrdo do LD (TILIO, 2008b, p.125).

Na escola, as discussfes sobre possiveis mudangas da colecéo
didatica utilizada a cada final ou inicio de ano era um dos eventos mais
importantes do calendario letivo, posto que além de ser o principal
condutor das aulas, o material didatico era também visto como um item
gue agregava valor & instituicdo. Era comum a sua apresentacao aos pais
e alunos no momento da matricula, ou quando vinham pedir
informacGes acerca da organizagdo do curso. Além disso, era comum
gue os alunos, uma vez que haviam adquirido o livro, fizessem questédo
de usa-lo plenamente, tanto pela questdo financeira, j& que haviam
pagado pelo material, quanto pela legitimac&o deste recurso pedagégico.
Predominava ainda, naquele contexto, a concepc¢do de livro como
detentor de verdades socialmente e historicamente construidas (OLSON,
1989), além da crenca de que a organizacdo conteudista, na sequéncia

® No perfodo em que atuei como professora dessa escola, 0 material didético
utilizado era a colecdo American English File, dos autores Oxenden, Latham-
Koenig e Selingson. O livro foi primeiramente publicado em 1996, pela Oxford
University Press. O material é composto por um livro do aluno, um livro do
professor, um livro de tarefas com MultiRom, um CD de &udio, além de
oferecer um site na internet para consultas do aluno e outro como fonte para o
professor.
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em que era apresentada, contemplava o necessario para a aprendizagem
esperada em cada etapa especifica.

Essa atitude da escola em relacdo ao LD demonstra que a
formagcéo discursiva a respeito da importancia do livro didatico ndo esta
presente apenas na sala de aula, mas também na sociedade como um
todo, indo ao encontro da afirmacdo de Coracini, que diz que “[a
escola,] a0 mesmo tempo que constréi o imaginario discursivo da
sociedade a seu respeito, vé também seus valores, interesses e
necessidades de toda ordem sendo construidos e modificados por essa
mesma sociedade” (CORACINI, 2011a, p.33). Assim, a escola lida ndo
apenas com suas préprias concepgdes acerca do livro didatico, mas
também com as concepgdes da sociedade, o que torna a questdo ainda
mais complexa. Vale destacar que a atitude da escola com rela¢do ao LD
denota a legitimacdo dada a esse material como fonte indispensavel ao
aprendizado da lingua inglesa®.

Tendo vivenciado essa realidade no inicio de minha carreira,
observei que ndo havia problematizacdo acerca de uma possivel
mudangca de atitude da escola com relagdo ao papel do livro didatico nas
aulas e tampouco se discutia modos alternativos de uso do LD na
instituicdo e tampouco a ndo utilizagdo desse material. Sua necessidade
era incontestavel, pois poucos professores teriam tempo, formacdo e
disposicao para elaborar todo material das aulas por conta propria. Além
de que, prevalecia a crenca na adequacdo do conteldo do material ao
objetivo pretendido — tornar o aluno proficiente de acordo com os
critérios proprios da escola, isto é, que o aluno fosse capaz de
acompanhar as licbes do livro subsequente. Assim, respeitava-se a
“hierarquia da sele¢do e organizacdo de conteudo” (SOUZA, 2011,
p.29) presente no livro de inglés.

Nas discussdes realizadas em reunifes de professores, as opinides
divergiam sobre como o LD deveria ser utilizado. Enquanto a
coordenadora e algumas professoras defendiam que o contetido do LD

10 Ressalto que antes da contemplagdo da disciplina de Lingua Estrangeira
Moderna pelo PNLD, ndo existia uma politica pablica voltada para essa
disciplina, de forma que os usos do LD nas aulas de inglés divergiam de um
estado para outro. No Rio Grande do Sul, por exemplo, por intervencdo do
Ministério Publico, as escolas foram proibidas de adotar um LD, uma vez que
ndo teriam condi¢Oes para disponibiliza-lo para o aluno; no Parana, o projeto
Folhas tem como um de seus resultados a producgdo e distribui¢do gratuita de
livros didaticos (conforme dado da Secretaria Estadual da Educacéo, disponivel
em http://www.educacao.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=1689).
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deveria ser integralmente desenvolvido em sala, inclusive com corregdes
do livro de tarefas durante a aula, outros professores defendiam a
alteracdo e/ou substituicdo de partes das licbes por materiais trazidos
pelo préprio professor. Eu me posicionava ao lado desses ultimos, e
sempre vi como muito positiva essa discussdo, impressionando-me com
a maneira dos professores defenderem suas crengas com relagéo ao uso
do LD. Havia inclusive a possibilidade de “pular”*! determinadas
atividades do livro, desde que isso fosse negociado com o aluno. Porém,
dada a concepcdo de livro como detentor da sabedoria legitimada,
compartilhada pela maior parte da escola, as tarefas deixadas de lado
eram, em geral, as mais curtas e que no fim das contas ndo
representavam muito em termos de tempo para realizacdo de outras
atividades. Com relacdo aos usos do livro, muitas vezes, havia
diferencas entre professores e alunos, a sugestdo de deixar esse recurso
de lado em alguns momentos, muitas vezes, ndo era bem aceita pelos
alunos. No meu caso, a propria inseguranca quanto a escolha adequada
de material para substituir ou simplesmente complementar o LD fazia
com que eu me detivesse mais e mais a ele.

Sobre a postura dos alunos frente ao uso do LD de lingua inglesa,
Souza (2011) afirma a importancia de que possam ter oportunidades de
questionar o papel do livro didatico no ensino, 0 que pode servir como
parte do desenvolvimento da sua habilidade critica. Consonante com a
autora, Tilio (2008b) classifica a cobranca para que o contetdo do livro
seja seguido rigorosamente, sem que se deixe de trabalhar nenhuma
atividade, como “uma postura nao critica em relagdo ao ensino [...] que
pode [no entanto] ser modificada através da acdo do professor” (TILIO,
2008b, p.140).

Ao repensar e, consequentemente, ressignificar essa situacao,
vejo que a posicdo da escola em que trabalhei era paradoxal, visto que,
ao mesmo tempo em que dava ao professor liberdade para usar o LD
adotado pela instituicdo, ou conciliar seu uso com o de outros materiais,
ela também exigia que a programacéo das lices fosse cumprida dentro
do prazo previsto, uma vez que elas estavam rigorosamente atreladas a
carga horéria semestral, e que havia ainda duas provas semestrais, cujas
atividades deveriam contemplar o contetido do livro didatico trabalhado.
Ou seja, enquanto professora sentia liberdade para diversificar as
atividades das aulas, desde que o contetdo do LD fosse priorizado, e o

! Uso aqui o termo “pular” pois entendo que, embora bastante informal, ele
tenha se tornado legitimo devido a seu uso comum no contexto de
ensino/aprendizagem em que o livro didatico se encontra presente.
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cronograma de aulas fosse nada, ou minimamente alterado. Portanto,
uma tarefa quase impossivel. Consequentemente, a ideia implicita no
cronograma do curso de que o script do livro texto deveria ser seguido,
rigorosamente, incomodava-me sobremaneira. Entendo hoje que esse
incdmodo era devido a minha experiéncia enquanto aprendiz de inglés
gue ndo seguiu nenhum roteiro legitimado por meio de material didatico
institucionalizado. Meu processo de aprendizagem da lingua inglesa se
deu de maneira informal, em trocas interacionais com minha irm3,
também aprendiz dessa lingua, com a ajuda de tradugdo de letras de
musica e de alguns livros. Eu era motivada principalmente pela
curiosidade em desvendar as histdrias ali narradas, o que se configurava,
portanto, em uma pratica auténtica e muito significativa. Assim, ao me
constituir como professora passei a defender que os alunos precisam ser
instigados a relacionar o aprendizado da lingua a algo que lhes desperte
interesse e que tenha algum significado em suas vivéncias, dentro e fora
da sala de aula, de forma a auxilid-los no processo de criacdo de
sentidos nessa lingua. Porém, na pratica, sentia que o tempo que
dispunhamos em sala de aula para falar e refletir sobre a significacdo de
tarefas era sempre pouco, visto que era preciso “dar conta” do contetdo
do LD previsto para cada aula, ainda que “puldssemos” algumas partes
das unidades.

Diante dessa situacdo, eu me via, de certa forma, compelida a dar
todo o conteudo das licbes do livro previstas para cada aula, e mesmo
assim tentava trabalhar com atividades extras, procurando evitar que 0s
alunos se entediassem com a repeticao de padrdes de atividades daquele
material didatico. Devo destacar, contudo, que mesmo considerando
importante alternar os materiais utilizados em sala, eu sentia que devia
“respeitar” e “seguir” o livro, como se esse contivesse em seu interior a
férmula para o aprendizado da lingua. Apesar da relacdo conflituosa
com o livro texto, a ideia de que ele era detentor da sabedoria legitimada
também fazia parte do meu “imaginario discursivo” (CORACINI,
2011a, p.33).

Nas discussGes sobre casos de insucesso no processo de
aprendizagem dos alunos da escola, ndo era comum ver o livro didatico
sendo citado dentre o0s possiveis aspectos que pudessem ser, de alguma
forma, prejudiciais a aprendizagem. Estratégias de marketing que
conclamavam que tais materiais seguiam as mais progressistas teorias
sobre ensino-aprendizagem de linguas faziam (e fazem) com que
imperasse 0 entendimento de que um livro produzido, por exemplo, em
Londres, e utilizado em tantos lugares do mundo para o ensino-
aprendizagem de inglés, ndo poderia ser considerado sendo um bom
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recurso para o professor e para os alunos. Essa legitimagdo do LD
enquanto recurso apropriado para o ensino da lingua inglesa traz
implicita a nogdo de que a metodologia veiculada nos livros produzidos
em paises que tém o inglés como primeira lingua é apropriada para seu
ensino em qualquer contexto (c.f. HOLLIDAY, 1994, 2005). Como nos
lembra Tilio, os LD de lingua inglesa ainda mais aceitos
mercadologicamente sdo os produzidos internacionalmente, mesmo
estando esses distantes da realidade onde serdo empregados, ja que um
autor nativo legitima o conteudo (TILIO, 2008b). Essa questdo,
problematizada ha quase duas décadas por Holliday (1994) propde uma
reflexdo acerca do fato de que

Ha professores e elaboradores de curriculo que
sdo nativos dos paises onde trabalham, e possuem
a mesma nacionalidade dos alunos que ensinam, e
no entanto estdo buscando fazer sentido a partir de
metodologias desenvolvidas na Inglaterra, na
América do Norte ou na Australasia para
situagdes “ideais” de ensino-aprendizagem, as
quais sdo muito diferentes das suas. Neste caso, a
questdo acerca de qual é a situacdo ideal de sala
de aula, ou até que ponto as metodologias
recebidas como pacotes prontos sdo as mais
apropriadas, torna-se muito importante
(HOLLIDAY, 1994, p.11)"*

Entendo que essa questdo com relagdo a “metodologia
apropriada” deve ser problematizada nas institui¢des, que precisam
atentar para necessidades locais, e a partir disso, pensar a metodologia
de ensino. Nas aulas em que eu buscava conciliar o contetido do LD
com atividades extras, por exemplo, o resultado, muitas vezes, era uma
aula fragmentada, visto que o carater fechado da organizacdo do
contelldo e da metodologia sugerida tornava dificil estabelecer uma
continuidade entre as atividades extras e as atividades do LD. Muitas

12 No original: “There are teachers and curriculum developers who are native to
the countries where they work, and the same nationality as the students they
teach, but who are trying to make sense of methodologies developed in Britain,
North America or Australasia for ‘ideal’ teaching-learning situations which are
very different from their own. In this latter scenario, the question of what is the
optimum classroom situation, or how far received classroom methodologies are
the most appropriate, becomes very important” (HOLLIDAY, 1994, p.11).
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vezes, a aula tornava-se apressada, sem a possibilidade de alunos e
professora dedicarem o tempo necessario as diferentes atividades
realizadas. Importa enfatizar que eu ndo contava com orientacao tedrica
necessaria para preparar meu trabalho com as atividades extras e, nesse
sentido, como explica Santos (1993, p.63), “para modificar e
complementar o material, o professor precisa de subsidios tedricos que o
instrumentalize para a alteragdo ou adaptacdo de conteldos a realidade
educacional.” O autor lembra ainda que o processo de elaboragdo do
material didatico é também um processo de (re)constituicdo do professor
que, teoricamente orientado, ao produzir esses materiais se envolve em
um processo de reflexdo acerca das necessidades de seus alunos no
contexto em que atua.

Essas questdes, no entanto, s se tornaram mais claras e
teoricamente orientadas, no decorrer do Ultimo ano em que atuei como
professora de inglés nessa escola. Isso por que nesse ano tive contato
mais préximo com 0s pressupostos da teoria bakhtiniana, o que me
levou a questionar, primeiramente, as propostas de atividades de
producdo textual presentes no livro que eu utilizava em sala. Apds ler e
discutir aspectos como dialogismo e polifonia, por exemplo, com
especial atencdo aos textos escritos, passei a enxergar as propostas de
producdo escrita do LD como mecénicas e estruturais, guiando o texto
do aluno para um objetivo pré-estabelecido pelo préprio livro (j que
esse dizia 0 que o aluno deveria escrever em cada paragrafo), dando
pouca oportunidade para que o aluno assumisse autoria de sua escrita.
Foi a partir dessa constatacdo que a orientacdo acerca da importancia de
uma metodologia socialmente e culturalmente situada foi gradualmente
se tornando clara, ao passo que minha pratica docente que visava
atender & programacgdo e ao uso prescrito do LD se tornava cada vez
mais incobmoda, demandando mudancas de atitude e desconstrucdo de
conceitos arraigados acerca do LD e de sua (quase) inquestionavel
eficiéncia no ensino de inglés naquele contexto.

A problematizacdo das situacdes de ensino-aprendizagem de
inglés acima descritas, marcadas pelo uso constante do livro didatico,
bem como a reconfiguragdo da disciplina de lingua estrangeira, que
agora conta com a possibilidade de receber livros didaticos gratuitos,
estimularam minha busca por reflexdes e discussdes criticas acerca do
trabalho com o LD de lingua inglesa nas salas de aula das escolas
publicas brasileiras.

Ao compreender, a partir da reflexdo sobre minha prépria
experiéncia docente, a importancia dada a este recurso nas escolas, e 0
guanto seu mau uso, ou 0 uso teoricamente desinformado, pode
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acarretar em prejuizo ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa, senti a necessidade de pesquisar a maneira como o0s alunos
lidam com as informacgfes presentes no LD no processo de construgdo
de conhecimento.

Tendo apresentado um panorama de minha experiéncia enquanto
usuaria do LD de lingua adicional enquanto aluna e, posteriormente,
enquanto professora de inglés, discuto, a seguir, a importancia de se
problematizar os usos do livro didatico de inglés no contexto publico
educacional brasileiro.

1.3 AS RELAQQES ENTRE OS ALUNOS E O LIVRO DE INGLES
NA AULA DE LINGUA ADICIONAL.

A maneira como os livros didaticos tém sido disponibilizados nas
escolas publicas brasileiras, além de motivo de comemoragdo é também
um importante tema de investigagdo. A pesquisa pode contribuir para a
discussao e adequacdo do uso desse recurso pedagdgico na formacédo de
alunos criticos e com elevado senso de cidadania. Ao clamar por
trabalhos que problematizem o livro didatico, corroboro com autores
como Coracini (2011a), que alerta para o fato de que muitos trabalhos
voltados aos LD de lingua adicional no Brasil caracterizam-se ainda por
n&o atender ao grau de criticidade demandado na vertente da Linguistica
Aplicada. Também Sarmento e Silva (2012) alertam para o fato de que a
maioria das pesquisas envolvendo livros didaticos de linguas
estrangeiras no Brasil

concentra-se na avaliacdo dos LD, muitas vezes a
despeito do seu contexto de uso. Parece haver
uma caréncia de investigacfes dentro dos pétios
escolares de forma a descrever as préticas reais
envolvendo esse artefato (SARMENTO; SILVA,
2012, p.14).

Além da procedéncia da constatacdo das autoras acerca da falta
de investigacdo sobre o LD em contextos reais de uso, importa ainda
ressaltar que muitas das pesquisas também ndo trazem a baila uma
discussdo acerca da equidade entre escolas e comunidades. Vale
destacar que ha mais de duas décadas, Apple (1989) ja questionava o
fato de que, apesar da representatividade que possuem ao longo da vida
escolar dos alunos, o livro didatico é pouco problematizado em termos
de andlise critica.
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Dada, portanto, a reconhecida importancia que o livro texto
assume na sala de aula de lingua adicional em contexto nacional e
internacional, e em especial nas escolas publicas brasileiras, torna-se
indispensével discutir a forma como seu uso é materializado nas praticas
escolares, no processo de ensino-aprendizagem de lingua adicional. Essa
necessidade de problematizagdo recai no fato de que, mesmo com 0s
avangos nas pesquisas em Linguistica Aplicada sobre aquisicdo e
ensino-aprendizagem de lingua adicional, continuamos com a mesma
duvida que Holliday apontava, também hé& quase duas décadas atras,
quando enfatizava que nunca sabemos ao certo “o que acontece entre as
pessoas na sala de aula” (HOLLIDAY, 1994, p. 18) 3

Por isso, dentre os diferentes focos de pesquisa possibilitados
pelo LD enquanto objeto de investigacdo, na perspectiva adotada nessa
pesquisa, interessa sobremaneira que discussdes sobre valores
socioculturais, politicos e ideoldgicos sejam contempladas (LUCENA,
2012). Esse interesse corrobora com um grande nimero de trabalhos na
Linguistica Aplicada que vem constituindo um importante arcaboucgo
tedrico voltado a discussdo e questionamento dos usos do livro didatico
no contexto de sala de aula de lingua inglesa (CANAGARAJAH, 1999;
CORACINI, 2011a, b; DIAS, 2009; HOLLIDAY, 1994; 2005;
LUCENA, 2012; MOITA LOPES, 2005; OLSON, 1989;
PENNYCOOK, 2001; REES, 2009; SARMENTO; SILVA, 2012;
SILVA, 2012; SILVA, 2010; SOUZA, 2011; TILIO 2006; 2008a;
2008b; VILACA, 2009; 2010; YANO, 2005, dentre muitos outros).

Dada a recente inclusdo da disciplina de Lingua Adicional no
escopo do PNLD, procuro também abordar, nesse estudo, algumas
guestdes especificas referentes a esse novo panorama de ensino-
aprendizagem de linguas nas escolas publicas brasileiras.

Interessa nesse trabalho problematizar a concepg¢éo de linguagem
e de ensino-aprendizagem de lingua inglesa presente em situacdes de
uso do livro do PNLD, contrapondo essas situacdes aquilo que estd
descrito nos documentos do programa e em um livro destinado a
disciplina de Lingua Adicional, procurando discutir quais interesses dos
alunos sdo contempladas pelos conhecimentos sistematizados
apresentados pelo material didatico.

A importancia do ensino da lingua a partir de interesses mais
préximos da realidade do alunado reside na premissa de que aspectos
ideoldgicos, sociais, historicos e culturais sdo veiculados nos textos que

3 No original: “[We still do not know enough about] what happens in the
classroom between people” (HOLLIDAY, 1994, p. 18).
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circulam socialmente, e que tais aspectos precisam ser problematizados.
Cabe, portanto, problematizar e confrontar esses aspectos a partir do
conhecimento prévio dos alunos, de forma a possibilitar a construcéo de
sentidos sobre as diferentes formas de expressar e compreender o
mundo (PENNYCOOK, 2001; GARCEZ, 2003; SCHLATTER;
GARCEZ, 2012; BLOCK, 2003). Dessa forma, torna-se indispensavel
evidenciar cada vez mais a necessidade de que o LD de lingua adicional
leve em conta as diferentes culturas do aprendiz a quem se destina,
oferecendo-lhe meios de se reconhecer no contetdo do livro, e de
relacionar o contelido apresentado (seja por meio de textos, figuras,
atividades propostas) com seu conhecimento prévio e com experiéncias
extraclasse, de forma a construir novos conhecimentos.

Assim, corroborando com autores como Luke, C., Castell, e
Luke, A., (1989), Canagarajah (1999), Holliday (1994), Moita Lopes
(2005), dentre outros, que argumentam que, muitas vezes, conteddos de
diversas naturezas presentes no livro texto sdo tratados com
artificialidade nas aulas de lingua inglesa, procuro compreender e
problematizar, nesta pesquisa, 0 modo como o0s alunos se posicionam
frente a possiveis divergéncias culturais e ideoldgicas entre o contetdo
do LD e suas praticas cotidianas.

A busca pela compreensdo de como os alunos lidam com o LD
se justifica nessa pesquisa também pelo fato de que, como nos lembra
Miccoli (2010, p.81), no contexto educacional, 0 nimero de pesquisas
“que da voz ao aluno” ¢ ainda reduzido. Segundo a autora, “a maior
parte das pesquisas ainda vé o aluno como receptor de seus resultados, e
ndo como um parceiro envolvido no processo” (MICCOLI, 2010, p.81).

Dessa forma, busco também discutir a maneira como as
identidades desses alunos sdo acomodadas nesse material, me juntando,
assim, ao coro de pesquisadores que clamam por maior representacéo
cultural no LD de lingua adicional, contemplando saberes locais sob
uma perspectiva critica, ndo estereotipada (CANAGARAJAH, 1999;
2005; CORACINI, 2011a; DANTAS-WHITNEY; CLEMENTE;
HIGGINS, 2012; LUKE, C., CASTELL; LUKE, A. 1989;
HOLLIDAY, 1994; LUCENA, 2012; OLSON, 1989; PENNYCOOK,
2001; dentre outros).

Com isso, procuro principalmente discutir os conteldos no
sentido de destacar tanto os aprimoramentos necessarios como também
— ¢ principalmente, de ressaltar os pontos positivos desse material.
Acredito que a atencdo a esses aspectos tornara possivel maximizar o
bom uso do material didatico distribuido pelo PNLD, de forma que ele
se configure como um importante recurso de aprendizagem e que auxilie
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no processo de formacdo cidadd dos atores sociais em sala de aula de
lingua adicional.

Por fim, importa destacar que esse estudo ndo tem a pretensdo de
apresentar solugdes ou respostas imediatas para o uso do livro didatico
de inglés nas salas de aula, visto que tal empreendimento, dentro de uma
perspectiva que considera a constante construcdo e reconstrugdo dos
individuos, seria no minimo contraditério. Procuro, no entanto, por meio
da problematizacdo, fazer emergir discussfes que conduzam a constante
desconstrucdo e reconstrucdo de conceitos relacionados a vivéncia dos
atores sociais na sala de aula de lingua adicional, para que se vislumbre
a discussdo de usos sociais da lingua em contextos reais de interacdo
verbal.

Tendo em vista as questdes apresentadas acima, apresento abaixo
a pergunta que busco responder com essa pesquisa.

1.4 PERGUNTA DE PESQUISA:

De que modo as atividades e os conhecimentos escolares
sistematizados no livro didatico de lingua inglesa Keep in mind
distribuido pelo PNLD véo ao encontro das praticas sociais cotidianas
de um grupo de alunos do 8°. ano do ensino fundamental de uma escola
regular?

1.4.1 Objetivo geral da pesquisa:

O objetivo deste estudo é investigar o modo como os alunos de
Inglés como lingua adicional, em uma sala de aula da educacéo bésica
em uma escola publica, lidam com as praticas de lingua(gem) propostas
pelo livro didatico Keep in mind, distribuido pelo PNLD.

1.4.2 Objetivos especificos:

e Observar e problematizar a luz das teorias pés-coloniais, a
forma como as vivéncias locais dos alunos sdo contempladas no
LD pelos autores do material investigado;

e Analisar e discutir a maneira como 0s alunos se posicionam
frente a possiveis divergéncias culturais e ideoldgicas entre o
contetdo do LD e suas praticas cotidianas, observando e
discutindo o modo como (des)constroem (ou ndo) esses
conteudos;
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e Estabelecer relagdes entre o contetido do LD e as premissas do
PNLD, no que tange principalmente aos critérios de avaliacio e
exclusao.

e Problematizar a concepcdo de linguagem e de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira/adicional presente no
discurso do PNLD.

Tendo exposto a motivacdo e a justificativa para essa
investigagdo, assim como o0s objetivos e a pergunta que pretendo
responder com esse estudo, apresento, no proximo capitulo, a
metodologia utilizada para geracdo e anélise de dados.
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2 A PERSPECTIVA ETNOGRAFICA E A INVESTIGACAO DOS
USOS DO LIVRO DIDATICO EM SALA DE AULA.

Sob um viés interpretativo de cunho etnografico, busquei nessa
pesquisa entender as formas que os atores sociais na sala de aula de
inglés atribuiam sentidos aos contetidos trazidos no livro didatico Keep
in mind. A pesquisa foi desenvolvida em uma sala de aula de oitavo ano
da Escola Libertd", uma escola plblica Federal localizada em
Floriandpolis, Santa Catarina, em um periodo de aproximadamente 06
(seis) meses, numa periodicidade de 3 horas/aula semanais. Apresento
nessa se¢do 0s pressupostos dessa perspectiva de pesquisa, e a descri¢do
mais densa de como se deu minha entrada, como pesquisadora, no
campo pesquisado.

Carlson (1989) assevera que “precisamos [...] conhecer mais
etnograficamente como os professores e alunos ‘utilizam’ os livros
didaticos, de formas legitimadoras e deslegitimadoras” (CARLSON,
1989, p.53)™. Nesse sentido, objetivando desvendar a forma como os
livros didaticos sdo utilizados em sala de aula, apresento, nesse capitulo,
a base tedrica que orienta a metodologia dessa pesquisa de cunho
etnografico, e posteriormente, descrevo 0s instrumentos de pesquisa.

Esta é, portanto, uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico,
na qual procuro investigar a maneira como os alunos atribuem sentido as
atividades do livro didatico de lingua inglesa trabalhadas nas aulas, a
partir de uma metodologia que privilegia préaticas locais e situadas de
ensino-aprendizagem de linguas adicionais (CANAGARAJAH, 2005;
CLEMENTE; HIGGINS, 2008). Cabe destacar que o LD utilizado no
contexto no qual essa pesquisa foi desenvolvida passou pelo crivo
avaliativo da equipe de avaliadores do PNLD, e foi considerado
adequado as escolas publicas brasileiras de ensino fundamental. Essa
condicdo me instigou a discutir a forma como esse material oferece aos
alunos oportunidades de acomodar suas identidades multiplas e
multifacetadas.

Concordo com Mason (1996) que afirma que a epistemologia, ou
aporte tedrico no qual o pesquisador se apoia deve “levar em

0 nome do colégio, tanto no corpo do texto quanto na bibliografia, bem como
nomes de alunos, professores e quaisquer outros funcionarios que aparecem no
decorrer no texto, sdo ficticios.

' No original: “[...] need to know more ethnographically about how teachers
and students ‘use’ textbooks in legitimating and deligitimating ways”
(CARLSON, 1989, p.53).
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consideracdo 0s principios e regras por meio das quais [..] [0
pesquisador] decide [...] como um conhecimento pode ser demonstrado”
(MASON, 1996, p.13)®. Dessa forma, ancoro-me nos estudos pos-
colonialistas em Linguistica Aplicada, que prezam por uma metodologia
gue busca evitar o apagamento de caracteristicas locais nas praticas
realizadas em sala de aula, e que busca contemplar aspectos culturais e
socioecondmicos inerentes ao contexto da escola e do aluno na
interpretacdo dos diversos discursos presentes no LD de lingua
adicional. Sob este viés pos-colonialista, a abordagem para o ensino-
aprendizagem de lingua adicional é definida a partir do contexto local,
de forma que as atividades desenvolvidas em sala de aula possam
estabelecer pontes de sentido entre a realidade de alunos e professores
através de métodos e de temas que lhes sejam familiares e relevantes.
Nesse sentido, o global é abordado a partir de vivéncias locais, uma vez
que a construcdo do conhecimento sobre 0 mundo se da a partir do local
(CANAGARAJAH, 2005). Os usos dos pressupostos da investigacdo
etnografica vém, portanto, ao encontro da perspectiva de pesquisa pos-
colonialista, uma vez que se constitui como uma “metodologia de
construgdo de conhecimento” (GARCEZ, 2012, p.07).

Elementos da etnografia, tradicdo amplamente utilizada em
pesquisas de disciplinas das ciéncias sociais, como a antropologia, tém
sido utilizados em estudos em Linguistica Aplicada e tém possibilitado
uma visualizacdo mais acurada do sujeito pesquisado, ja que se
caracteriza pela presenga prolongada do pesquisador no contexto
investigado. Desse modo, as vivéncias dos participantes sdo
acompanhadas pelo pesquisador através da observacdo participante
durante um longo periodo de tempo, de modo que ele possa
compartilhar e problematizar experiéncias sociais como forma de
compreender as maneiras como 0S sujeitos atribuem sentido as
atividades cotidianas (LUCENA, 2006). Portanto, nessa perspectiva, 0
pesquisador ndo é neutro, uma vez que sua presenca no contexto
pesquisado ja implica na alteracdo daquele contexto e das a¢fes que nele
ocorrem. Assim, ao realizar uma pesquisa etnografica ou de cunho
etnogréfico, o pesquisador precisa estar ciente de sua ndo neutralidade
no processo de geragdo de dados, e deve também estar atento & maneira
como interfere nesse processo (MASON, 1996).

No entanto, a falta de neutralidade ou de imparcialidade néo
implica em menos cientificidade, ao contrério, o processo interativo no

'8 No original: “Concern the principles and rules by which you decide [...] how
knowledge can be demonstrated” (MASON, 1996, p.13).
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qual o pesquisador se envolve reforca sua aprendizagem e conhecimento
cultural do contexto estudado. Essa posicdo reforca a ideia de que a
pesquisa interpretativa de cunho etnografico é uma alternativa
metodoldgica capaz de desvelar os sentidos que subjazem as diferentes
formas de interacdo nas quais os alunos se envolvem neste contexto
especifico que é a sala de aula, possibilitando ao pesquisador visualizar
como 0s modos de vivéncias externas ao contexto escolar podem
caracterizar o0 modo como as praticas internas sdo vivenciadas pelos
alunos, uma vez que a etnografia permite “mostrar a ecologia das agdes
cotidianas de gente de carne e osso no mundo” (GARCEZ, 2012, p.8).
Acerca desta relacdo entre praticas externas e internas a sala de aula,
Holliday (1994) afirma:

Né&o é suficiente olhar apenas para dentro da sala
de aula para entender esta interagdo. Eu enfatizo
dentro e em volta da sala de aula por que eu
desejo sustentar que muito do que ocorre dentro
da sala de aula é influenciado por fatores no
interior da instituicdo educacional mais ampla, do
ambiente educacional mais amplo, e da sociedade
mais ampla (HOLLIDAY, 1994, p.11. Enfase no
original.)"’

Além disso, a abordagem de cunho etnografico possibilita ao
pesquisador conhecer a realidade escolar de forma mais aprofundada
(LUCENA, 2006).

Adoto, portanto, nessa pesquisa, a metodologia de cunho
etnografico, a fim de observar como se organizam as praticas sociais no
ambiente escolar e como os atores sociais atuam “nesse complexo
interacional onde acdes, relacdes, contelidos sdo construidos, negados,
reconstruidos ou modificados” (ANDRE, 1995, p.41). Como nos lembra
Holliday, ao entender como se déo essas relagfes na escola é possivel
ter uma compreensdo mais ampla das relac@es subjetivas que se ddo na
cultura da sala de aula (HOLLIDAY, 1994).

' No original: “[...] it is not sufficient to look only within the classroom to
understand this interaction. | emphasize within and around the classroom
because | wish to maintain that much of what goes on within the classroom is
influenced by factors within the wider educational institution, the wider
educational environment and the wider society”. (HOLLIDAY, 1994, p.11.
Enfase no original).
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Ao investigar tais relag@es subjetivas, o pesquisador que opta por
um estudo de cunho etnografico ndo pretende estudar uma questdo
isoladamente, com vistas a respostas hipotetizadas previamente. O que
motiva uma pesquisa com essas caracteristicas é o foco em questdes
cujas respostas demandam que o investigador esteja em contato mais
préximo, tanto com os participantes da pesquisa, quanto com o contexto
no qual esses participantes atuam em suas diversas relagdes. Portanto,
para o linguista aplicado, que visa entender, por meio das préaticas de
linguagem, a complexidade que caracteriza a vivéncia dos atores sociais,
a pesquisa de cunho etnogréafico é um recurso fundamental. Por permitir
a proximidade e interacdo necessarias para este entendimento, esse
recurso metodologico possibilita ao pesquisador um vislumbre mais
apropriado do seu objeto, ou seja, as negociacBes de sentido,
intermediadas pela lingua em seu uso, nas interagBes diarias dos
participantes (MOITA LOPES, 2008). E, assim, 0 pesquisador vai
depreendendo desses usos as caracteristicas subjetivas e intersubjetivas
gue operam na constituicdo identitaria dos atores sociais estudados.

Nessa perspectiva de pesquisa, portanto, as vivéncias diarias dos
atores sociais sdo interpretadas em relacdo a forma como sédo
reproduzidas nas diferentes esferas nas quais estes individuos circulam
(CLEMENTE; HIGGINS, 2008). De acordo com Pennycook (2001),
para realizar tal empreendimento, faz-se necessario uma metodologia
critica que permita uma compreensdo profunda das complexas inter-
relagfes nas quais 0s sujeitos estdo constantemente envolvidos. Segundo
este autor, “tal pesquisa precisa ter metas transformadoras, objetivando
ndo apenas descrever, mas também mudar” (PENNYCOOK, 2001,
p.162)".

N&o tenho aqui a pretensdo de mudar qualquer situacdo social
apenas com esse trabalho, no entanto faco uso dos recursos disponiveis
na metodologia de pesquisa etnografica numa “tentativa de entender os
valores e suposi¢bes que motivam o comportamento das pessoas em
seus contextos cotidianos” (CANAGARAJAH, 1999, p.05)™. Procuro,
dessa forma, compreender o processo de atribuicdo de significado ao
contetido do LD de lingua inglesa realizado pelos alunos pesquisados, a
partir da observacao das diversas praticas nas quais eles se envolvem no

'8 No original: “such research needs to have transformative goals, aiming not
just to describe but also to change” (PENNYCOOK, 2001, p.162).

® No original: “Attempting to understand the values and assumptions
thatmotivate the behavior of people in their everyday contexts”
(CANAGARAJAH, 1999, p.05).
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contexto estudado. Entender como o0s aprendizes convivem em um
complexo sistema de discursos e de acfes de uma determinada
comunidade, através de suas praticas observadas em sua prdpria
realidade social, historica e cultural contribuird para o desenvolvimento
de uma visdo holistica dos fenébmenos e dos diversos elementos que
atravessam as intera¢fes sociais, tais como aspectos sociais, culturais,
histéricos, psicoldgicos etc. (ANDRE, 1995).

Embora todos os componentes do contexto escolar devam ser
levados em conta, interessa-me observar e problematizar especialmente
as interagbes que revelam as maneiras como os alunos lidam com o
contetdo trazido pelo LD, de forma a significad-lo de acordo com suas
préprias vivéncias intra e extraescolares. Para tanto, é preciso entender a
sala de aula como uma cultura especifica, ou uma microcultura, para que
se possa ter uma maior compreensao das interagdes empreendidas nesse
ambiente (HOLLIDAY, 1994). Essa cultura da sala de aula pode parecer
homogénea para um observador com olhar superficial, mas, ao observar
mais profundamente, percebe-se que identidades individuais e
heterogéneas concorrem para a composicdo desse espago. Importa,
portanto, ao olhar o0 ambiente de sala de aula, estar atento ao fato de que
0 que se depreende das inter-relagbes nesse espaco vai muito além da
simples “transferéncia de conhecimentos ¢ habilidades entre os
membros do grupo da sala de aula” (HOLLIDAY, 1994, p.31), e se
configura em trocas intersubjetivas que constituem o processo de
significac&o.

2.1 OS ELEMENTOS DA ETNOGRAFIA UTILIZADOS NESSA
INVESTIGACAO

Os métodos e procedimentos adotados no processo de geracdo de
dados na pesquisa qualitativa devem assegurar que o trabalho seja
conduzido com sistematicidade e rigor (MASON, 1996). Assim sendo,
0s procedimentos metodoldgicos devem ser elaborados com propésitos
claros e definidos, o que ndo impede que tanto aspectos tedricos quanto
metodoldgicos sejam repensados e reelaborados caso se mostrem
inadequados ao contexto. Uma vez que a pesquisa etnografica busca
entender praticas de linguagem localmente situadas, faz-se importante
gue o pesquisador esteja imerso no campo de pesquisa, a fim de que lhe
seja possivel revelar “significados implicitos” (LUCENA, 2006, p.62)

%0 No Original: “The transfer of knowledge and skills between the members of
the classroom group” (HOLLIDAY, 1994, p.31).
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nas praticas cotidianas dos sujeitos pesquisados. No caso do presente
estudo, essa imersdo, que se constitui por meio da observacdo
participante, me permitiu interpretar os significados das interagdes
empreendidas entre os alunos e as préaticas propostas pelo LD de inglés
no contexto especifico da sala de aula de lingua adicional.

H4, no entanto, uma multiplicidade de procedimentos
metodoldgicos propiciados pela perspectiva etnografica que possibilitam
a geracdo de dados a partir de diferentes fontes. Assim, além da
observacdo participante, a investigacdo de cunho etnografico pode
também fazer uso de entrevistas, além de anélise documental e de
anotacbes a partir de interagBes informais entre pesquisador e
participante. Esses outros recursos permitem que os dados gerados na
observacdo possam ser reforgados, questionados efou refutados,
(MASON, 1996; DENZIN; LINCOLN, 2006).

Vale destacar, no entanto, que 0 uso desses outros recursos ndo se
caracteriza como uma tentativa de legitimar os dados gerados pelos
procedimentos mencionados acima, mas de realizar uma descrigdo densa
dos dados oriundos do processo, uma vez que o pesquisador, ao se valer
de diferentes instrumentos de geracdo de dados, tem a possibilidade de
observar diferentes aspectos de um mesmo dado sob diferentes angulos.
Além disso, ndo se considera, nesta abordagem, que seja possivel
apreender o fendmeno em sua esséncia, visto que se reconhece que as
concepgOes que o pesquisador tem acerca do fendmeno sdo refractes
geradas tanto pelo contexto socio historico e cultural do objeto quanto
do prdprio pesquisador (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Assim, numa “tentativa de assegurar uma COMpPreensao em
profundidade do fendmeno em questdo” (DENZIN; LINCOLN, 2006,
p.19), me utilizei de diferentes recursos metodoldgicos propiciados pela
perspectiva adotada. Dentre eles, a observacdo participante, ocorrida
num periodo de cerca de um semestre (e descrita em maiores detalhes
no item seguinte), me possibilitou, por meio da convivéncia com 0s
atores sociais no contexto pesquisado, ndo apenas observar como
também vivenciar as situacGes nas quais muitos dos dados que analiso
nessa pesquisa foram gerados.

Realizei também entrevistas semiestruturadas” com alguns
alunos, as quais foram registradas por um gravador de audio, que me

2 As entrevistas foram realizadas com alunos que se interessaram em fazé-lo,
por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que foi assinado
pelo aluno e também pelos seus pais. A transcricdo das entrevistas na
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possibilitou, na analise posterior, contar com detalhes muitas vezes nédo
percebidos no momento da interacdo entre pesquisador e entrevistado,
além da possibilidade de voltar e escutar novamente 0s mesmos
registros, em momentos de diferentes praticas reflexivas. Além disso, o
registro de conversas informais com alunos em diferentes momentos
vivenciados no contexto escolar, bem como andlise documental do
edital e do Guia do PNLD-2011 de Lingua Estrangeira e do Projeto
Politico Pedagogico da escola contribuiram para a anélise dos dados. A
analise de partes do livro (relevantes aos questionamentos propostos
nessa pesquisa), assim como outras praticas propostas no contexto da
sala de aula foram também consideradas nesse estudo.

Assim, por meio dos instrumentos disponibilizados pelo método
de pesquisa etnografica, observei, nesse estudo, 0s processos de
interacdo entre os alunos de uma sala de aula de lingua inglesa e o LD
utilizado nessas aulas, no sentido de compreender como o0s alunos
atribuem significados ao contetdo veiculado pelo livro didatico. Ao
observar 0s usos que os alunos fazem do LD durante as aulas de inglés,
procurei também observar suas opinides e atitudes no que diz respeito
aos temas abordados pelo material doado pelo MEC, pois entendo que
“essas atitudes [e opinides] se;am componentes significativos do mundo
social” (MASON, 1996, p.14)** dos atores pesquisados.

Procurei, portanto, por meio da observacdo participante, partir da
compreensao de quem é cada aluno enquanto um ator social, a partir de
um entendimento tdo profundo quanto possivel de suas vivéncias dentro
e fora dos muros da escola, para entdo problematizar e discutir as
relacdes e interacdes que ele empreende com o livro didatico de inglés.

Importa salientar, ainda, que a pesquisa qualitativa de cunho
etnografico é inerentemente critica e reflexiva, e deve ser também
“flexivel e contextual” (MASON, 1996, p.05)** Assim, ao se adotar
essa perspectiva ndo se deve ignorar a possibilidade de que, a medida
gue o estudo se desenvolva, ocorréncias ndo previstas fagam com que os
encaminhamentos metodoldgicos possam ser repensados e reelaborados
para atender a nova situacdo apresentada. E novas situacfes tendem a
ser muito comuns nesta perspectiva, ja que, como explica Lucena
(2006), “dentre as particularidades da pesquisa desenvolvida sob o viés

dissertagdo contou com pseudénimos a fim de garantir o anonimato dos
entrevistados.

#2 No original: “those attitudes are meaningful components of the social world”
(MASON, 1996, p.14).

% No original: “flexible and contextual” (MASON, 1996, p.05).
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etnografico esta a de que o trabalho de campo por si s6 é um fenémeno
social e, portanto, sujeito a mudangas” (LUCENA, 2006, p.63). Segundo
a autora, dado esse carater imprevisivel e mutdvel da pesquisa
etnografica, jA& que ela depende do contexto pesquisado, faz-se
necessario evitar o uso de “um modelo de investigagdo mecanica, linear
e descontextualizada” (LUCENA, 2006, p.63) a fim de permitir revisdes
e redirecionamentos da pesquisa, conforme as necessidades
apresentadas em campo. A imprevisibilidade e constante transformacédo
do contexto social no qual vivem os alunos reais e de carne e 0sso
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012) fizeram com que alguns rumos dessa
pesquisa fossem significantemente alterados, como explicarei nas se¢des
que se seguem.

Na secdo seguinte, apresento detalhes sobre a negociacdo para a
entrada em campo e o0s procedimentos necessarios para adentrar 0
territério do outro (CAVALCANTI, 2007).

2.2 ENTRADA EM CAMPO: ASPECTOS BUROCRATICOS

Na pesquisa de cunho etnografico, o trabalho de campo é
atravessado por diversas questdes sociais, 0 que expde o pesquisador a
uma série de acontecimentos de diferentes naturezas. Se por um lado,
esses acontecimentos podem ser chamados de cotidianos, por outro, nao
podem ser considerados previsiveis. O pesquisador interage, portanto,
com o cotidiano e a imprevisibilidade das situacBes que se apresentam
no cenario investigado, sendo responsivo a elas, e valendo-se delas, ou
ndo, em sua pesquisa. Enquanto instrumento e também participante de
sua prépria pesquisa, 0 etnégrafo reelabora os direcionamentos de sua
pesquisa sempre quando isso se faz necessario, seja para atender melhor
0S oObjetivos do trabalho, seja para se adequar as flutuantes
configuragdes do contexto pesquisado. Ao adotar a perspectiva
etnografica de pesquisa, estava ciente desse carater dinamico e mutavel
do processo de geracdo de dados, e da possivel necessidade de rever e
alterar o planejamento do estudo, conforme as necessidades
apresentadas em campo, pois “mudangas fazem parte do processo de
pesquisa” (LOFLAND; LOFLAND, 1995, p.90)*

Minha pesquisa ndo ficou imune a estas adversidades comuns aos
estudos desenvolvidos sob o viés etnografico, e questdes de ordem
politica e burocratica alteraram significativamente o cronograma de

* No original: “Changes are part of the research process” (LOFLAND;
LOFLAND, 1995, p.90).
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minha investigacdo, o que levou a consequentes mudancas de
procedimentos, como descrevo a seguir.

Iniciei meu processo de imersdo na Escola Libertd em margo de
2012. No entanto, nesse primeiro momento, meu intento foi adentrar o
ambiente a ser pesquisado a fim de verificar a adequabilidade do
desenvolvimento desse estudo naquele contexto, considerando tanto
meus interesses enquanto pesquisadora quanto os interesses da escola.
Tendo me certificado, junto aos demais envolvidos, de que 0 processo
de pesquisa poderia ser realizado naquele contexto, submeti meu projeto
de pesquisa para ser avaliado pelo Comité de Etica da Pesquisa (CEP)
no més seguinte, conforme requerido pelo programa de Pés-Graduagéo
em Linguistica no qual estou matriculada.

A expectativa, nesse periodo, era de que dentro de no maximo
trinta dias (cf. prazo estabelecido pelo proprio CEP) meu projeto teria
sido avaliado e eu poderia voltar a escola, a fim de realizar as
observages nas quais seriam gerados os dados para minha pesquisa. No
entanto, devido primeiramente a um atraso na renovacdo do registro do
CEP da UFSC junto a Plataforma Nacional, seguido por uma greve dos
servidores, e, por fim, a greve nacional de professores federais, a qual a
maior parte dos professores da Escola Liberta aderiu, meu projeto ndo
foi avaliado no tempo previsto. Desse modo, meu retorno ao colégio
para observacdo de aulas s6 foi possivel a partir do més de
setembro/2012.

A volta & escola e a entrada na sala de aula foi novamente
negociada com a professora, que assim como no primeiro momento foi
extremamente cordial e receptiva. Nesse retorno, as principais mudancas
foram relacionadas com o novo calendario letivo, reelaborado para
contemplar os dias de greve, agregando alguns sabados com aulas e
sendo estendido para fins de dezembro de 2012.

Além dessas mudancas de planejamento temporal, precisei lidar,
obviamente, com um novo processo de familiarizacdo com o ambiente e
com os alunos.

Tendo apresentado aspectos da “historia natural da investigacao”
(ERICKSON, 1990) desta primeira etapa do estudo, descrevo, a seguir,
0 campo de pesquisa e 0s acontecimentos que exigiram reelaboragdo no
desenvolvimento dessa pesquisa na Escola Liberta.

2.2.1 O campo de pesquisa: A Escola Liberta

A observagdo participante na pesquisa qualitativa de cunho
etnografico consiste principalmente na imersdo do pesquisador no
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ambiente pesquisado, de forma que a observacdo sistematica possa
compreender “dimensdes daquele campo, das interagdes, dos
relacionamentos, das agées, dos eventos e assim por diante, dentro dele”
(MASON, 1996, p.60)™. Dessa forma, é possivel observar a geracéo de
dados no momento em que a interacdo social acontece. Por isso,
procurei uma escola na qual pudesse explorar essas interacdes da forma
mais ampla e profunda possivel, num contexto publico de ensino, uma
vez que as possiveis contribuicdes do trabalho estdo voltadas ao
contexto publico de ensino-aprendizagem de lingua adicional. Foi assim
que resolvi desenvolver esta pesquisa na Escola Liberta.

Criada em 1961, a escola tinha como principal intuito, a
principio, servir de local de pratica de ensino aos alunos do curso de
Didatica da Faculdade Catarinense de Filosofia. Dentre outras mudancas
ocorridas na instituicdo no decorrer dos anos, a principal delas é a
composic¢do do corpo discente, visto que, a principio, 0 acesso a essa
escola era permitido apenas aos filhos de professores e servidores
técnico-administrativos da UFSC. Atualmente, no entanto, 0 acesso a
escola é aberto a comunidade, e 0s alunos séo selecionados por meio de
sorteio das vagas disponiveis. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da
instituicdo, o trabalho educacional 1a desenvolvido se volta para pratica
social concreta, levando em conta, ao desenvolver suas atividades de
ensino-aprendizagem, o contexto social tanto dos docentes quanto dos
alunos.

Assim, além de servir de local para experimentacéo,
desenvolvimento de pesquisas, estigios docentes, aplicagdo de métodos
e técnicas de ensino, a escola também objetiva “formar cidadaos livres,
conscientes e responsaveis”, e tornar o educando capaz de agir
criticamente no sentido de transformar a sociedade em que vive. Dessa
forma, a Escola Liberta se constitui em um local que procura aliar teoria
e pratica, contribuindo também para a “formagdo continuada dos
docentes”. (ESCOLA LIBERTA, 2012, p.07)

Com relacéo a estrutura fisica, a escola conta com prédio préprio,
em boas condi¢cdes, com uma ampla area externa com quadras de
esporte, espagosos patios, e ampla &rea verde, na qual os alunos
circulam antes do inicio das aulas, nos intervalos e ao final do dia
letivo.A escola conta também com um laboratério de linguas, com
equipamento que permite a realizagdo de atividades de préatica de
listening com &udio de qualidade, além de possibilitar aos alunos que

% No original: “dimensions of that setting, interactions, relationships, actions,
events and so on, within it” (MASON, 1996, p.60).
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gravem a propria fala, para melhor avaliacdo da prondncia, ou que se
comuniquem com alunos de outras mesas, para realizar, por exemplo,
simulacGes de didlogos do livro. No entanto, em algumas situagdes, o
equipamento ndo funciona como o esperado, como mostra esse registro
feito por mim enquanto observava uma das aulas no laboratério de
linguas: “A professora esta tentando fazer com que o aparelho de som
funcione, para que os alunos fagcam uma atividade de listening
comprehension, mas nao tem sucesso. (...) 0 som nao ¢é ouvido nos fones
de ouvido dos alunos”. (NOTAS DE CAMPO, 07/03/2012). Existe uma
pessoa responsavel pelo laboratdrio de linguas, a qual quase sempre se
encontra no laboratério durante as aulas, e auxilia a professora sempre
gue necessario.

Encontrei nessa escola um ambiente bastante receptivo ao
desenvolvimento de pesquisas, uma vez que 0 mesmo é uma unidade da
Universidade Federal de Santa Catarina, e tem o objetivo de atender a
trilogia Ensino, Pesquisa e Extensdo. Por conta dessa abertura da escola
aos pesquisadores, ndo tive nenhuma dificuldade em meu processo de
ambientacdo com relagdo a toda a comunidade escolar. Devido ao fato
desta instituicdo também receber constantemente estagiarios, as pessoas
aceitaram minha presenca com naturalidade, sem  muitos
guestionamentos e, aparentemente, nenhum estranhamento. Na verdade,
em todas as situacdes, me senti bem vinda e acolhida em um ambiente
gue, do meu ponto de vista, é extremamente favoravel a realizacdo de
pesquisas educacionais.

As apresentaces informais eram feitas, na maioria das vezes, por
minha orientadora, também professora nesse colégio, e elas ocorriam em
momentos diversos, no encontro com professores e funcionarios no
corredor, na sala do café, ou ainda enquanto esperavamos o sinal para
finalizar uma aula e iniciar outra.

No entanto, também me apresentei formalmente a professora da
turma, Daniela, ao coordenador, e, posteriormente, ap6s troca de cargo,
a nova coordenadora de pesquisa e extensdo. Deixei nesse setor uma
copia do meu projeto de pesquisa, e também expliquei ao coordenador, e
posteriormente, a nova coordenadora, 0 foco de minha pesquisa e 0s
instrumentos que iria utilizar para realiza-la.

Todas as pessoas com quem falei acerca da pesquisa foram muito
solicitas e me deixaram bastante a vontade para realizar meu trabalho. A
nova coordenadora de pesquisa deu-me boas vindas no retorno das aulas
apos o periodo de greve, e fez a ressalva de que, ao final do trabalho, eu
desse algum retorno para a instituicdo, ao que lhe respondi
afirmativamente. O retorno e discussdo dos resultados da pesquisa com
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0s participantes € um dos principais pilares da pesquisa de cunho
etnografico e um dos principios que investigadores que se embrenham
nessa perspectiva metodoldgica primam por levar a cabo.

A fim de obter informagBes com relagdo aos aspectos
socioecondmicos do corpo discente da Escola Libertad, marquei uma
conversa com o orientador educacional da escola, Jodo, o qual me
atendeu prontamente. Jodo estad em constante convivéncia com os alunos
e também com suas familias, o que lhe possibilitou ter um amplo
conhecimento da situacdo socioecondmica dos discentes da escola, a
qual, segundo ele, é bastante heterogénea. O orientador ressalta que o
fato de o ingresso de alunos novos na escola ser definido por meio de
sorteio, de forma que toda comunidade florianopolitana possa participar,
justifica esse carater heterogéneo, e enfatiza ainda que a maioria dos
alunos ¢ proveniente de uma “realidade socioecondmica fragilizada”
(INFORMACAO VERBAL)®. Ele atua junto aos alunos e a suas
familias ajudando-as a lidar com problemas como a falta de interesse e
‘mau-comportamento’ do aluno na sala de aula, e também com questdes
mais complexas, uma vez que, segundo o orientador, ha diversos casos
de alunos com problemas relacionados ao uso de drogas e também
questdes relacionadas a sexualidade. Além disso, Jodo também se ocupa
da relagdo entre alunos no que concerne a convivéncia com alunos
deficientes, uma vez que ha na escola cerca de 40 alunos com diferentes
tipos de deficiéncia, e a aceitacdo desses pelos outros alunos, segundo
Jodo, varia conforme a deficiéncia. Com relacdo ao oitavo ano, a
maioria dos alunos provém de classe média baixa, sendo que a grande
maioria dos pais trabalha, e as mées, em sua quase totalidade, ocupam a
funclo de domésticas ou manicures. A maior parte das familias dos
alunos do oitavo ano ndo possui casa propria, e muitos desses alunos sao
provenientes da periferia. Por fim, Jodo, demonstrando grande senso de
ética e profissionalismo, chamou minha atencdo para o fato de que o
papel da escola ndo é apenas ensinar conteddos em sala, mas preparar 0
aluno para “o mundo 1a fora” e também orienta-los nas mais diversas
circunstancias, visto que, dentre outras coisas, pelo fato dos pais
trabalharem, muitas vezes eles ndo conseguem estar em contato com 0s
filhos tempo suficiente para “cuidar” deles. Dessa forma, a instituicdo
escolar deve estar atenta e comprometida com o “bom desenvolvimento
do aluno em todos os sentidos” (INFORMACAO VERBAL - cf. nota
25). Ele salientou ainda que, uma vez que eu passe a atuar como

% Conversa com o orientador educacional da escola, Jodo, sobre aspectos socio-
econdmicos dos alunos, no dia 10 de novembro de 2012.
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professora de escola publica, essa preocupacdo deve ser também parte
da minha prética profissional.

2.2.2 Primeira conversa com a professora

Meu primeiro contato com a professora Daniela foi realizado por
e-mail, por meio do qual agendamos nosso encontro para uma conversa
acerca do que eu pretenderia pesquisar em suas aulas. Encontramo-nos
no dia 01 de marco de 2012, as 13h40min. A conversa havia sido
marcada para as 14h00minh, mas iniciou-se 20 minutos mais cedo, ja
gue cheguei antes e a professora péde me receber. Daniela foi bastante
receptiva, disse que ja tinha uma ideia de qual era meu objetivo com a
pesquisa e me perguntou quais eram os “planos”. Expliquei que iria
observar a forma como os alunos interagiam com o contetdo proposto
pelo livro didatico, a fim de discutir a forma como este recurso
pedag6gico vinha ao encontro das necessidades e vivéncias locais
daqueles alunos, e que também me atentaria a suas interag@es informais,
fora de sala de aula, se possivel, pois entendia que elas também
poderiam revelar a consonancia do contetdo do LD ao que os alunos
viviam dentro e fora do contexto escolar.

Daniela afirmou ter compreendido, e me explicou a forma como
tem trabalhado com o livro texto em suas aulas. Segundo ela, naquele
ano de 2012, sua pratica com relacdo ao uso do livro didatico estava
sendo diferente daquela utilizada nos anos anteriores, em que as
atividades em sala ndo eram baseadas puramente no livro, embora esse
material fosse utilizado sempre que um tema de uma determinada
unidade coincidia com a atividade preparada para a aula, que, segundo a
Daniela, é sempre tematica. Por isso, nos anos anteriores o0 uso do LD
era mais esporadico, e 0s alunos muitas vezes o deixavam em casa. Com
relacdo ao uso feito por ela no ano letivo em que a pesquisa foi
desenvolvida, ela explicou que sua abordagem consiste no uso constante
do LD, seguindo seus contetidos, embora ndo necessariamente de forma
linear, mas com o objetivo de que o0 aluno tenha bastante input, além de
usar algum material extra para ampliar a proposta do LD.
(INFORMACAO VERBAL)”. Por fim, Daniela sinalizou a
possibilidade de alguns alunos ndo trazerem o livro para a sala,
justamente por ndo estarem habituados ao seu uso constante.

Importa destacar que Daniela é uma professora que estd em
constante formacdo. Possui mestrado pela Universidade Federal de

#" Conversa informal com Daniela, no dia 01 de margo de 2012.
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Santa Catarina, é doutoranda nessa mesma instituicdo e participa de
encontros e congressos nos quais sdo discutidas questdes recentes em
Linguistica Aplicada.

Voltando a conversa com Daniela, ao final desse primeiro
encontro que durou em torno de 20 minutos falamos sobre os horarios
de aula, concordamos que eu entraria na sala de aula para iniciar o
trabalho de ambientagdo na semana seguinte, e nos despedimos.

2.2.3 Na sala de aula

Na Escola Liberta, os alunos tém a oportunidade de, no sexto ano,
ter aulas de Alemdo, Francés, Espanhol e Inglés. A partir dessa
experiéncia com as linguas adicionais, uma delas é escolhida pelo aluno
para ser estudada até o final do ensino médio. De acordo com Lucena
(2012, s/p) a preocupagdo com o ensino de linguas nessa instituicdo
excede a preocupacdo com normas linguisticas e abrange a “diversidade
do proprio contexto”. A autora afirma ainda que ela e outras educadoras
da Escola Liberta “focam][...] nas culturas e praticas locais, nas esferas
civicas e politicas, e acreditam[...] que o processo de aquisi¢cdo de uma
lingua estrangeira é desenvolvido de modo muito mais significativo e
efetivo quando a identidade local move nossa praxis” (LUCENA, 2012,
s/p)

Importa considerar, portanto, aspectos do ambiente de sala de
aula, especialmente no que concerne as interagdes sociais que se ddo
nesse contexto, como foi 0 caso de minha primeira interagdo com 0s
alunos, cuja experiéncia descrevo a seguir.

Uma vez em sala, a recepcdo ndo foi diferente da que eu havia
vivenciado em outros momentos, na escola. Daniela fez uma breve
apresentacdo, explicando aos alunos que eu também era teacher, e, em
seguida, passou a palavra para que eu mesma me apresentasse.
Expliquei a eles que, embora teacher fosse realmente minha profissdo,
eu estava ali como uma estudante e pesquisadora, e que ndo daria aula
para eles em momento algum. Tentei deixar claro qual seria 0 objeto de
minha pesquisa, e adiantei que em determinado momento solicitaria a
eles que me concedessem uma entrevista, salientando que s6
participariam os que quisessem e concordassem em fazé-lo, mas que
falariamos sobre isso novamente em outro momento. Por fim, questionei
guanto a existéncia de davidas, ao que eles responderam ndo haver
nenhuma, expressando um sonoro “ndo” (INFORMACAO VERBAL)ZS.

% Conversa informal com alunos no dia 07de margo de 2012.



61

Em seguida, sentei-me para acompanhar a aula, e eles continuaram suas
atividades normalmente. A impressdao que tive é que, alguns segundos
apos eu me sentar, eles esqueceram completamente de minha presenca
ali. Presumi que essa atitude e postura deles poderiam ser devido a
constante presenca de estagiarios e pesquisadores nas salas de aula desta
instituicdo. Nas aulas seguintes, no entanto, embora pouca coisa tenha
mudado, em alguns momentos, alguns alunos se dirigiam a mim para
um comentario breve, ou respondiam uma pergunta minha sobre alguma
situacdo da aula, ou ainda quando tiravam dividas sobre vocabulario em
inglés etc. Isso demonstrou que minha presenga naquele ambiente ndo era neutra,
mesmo por que essa € Uma condigdo impossivel para o etnografo ou aqueles
gue atuam em pesquisas de cunho etnografico, além de ser indesejavel,
uma vez que de acordo com Mason (1996, p.64)®, o “objetivo
epistemoldgico” da imersdo do pesquisador no contexto pesquisado ¢
justamente obter uma visdo émica dos acontecimentos, o que implica
sua participacdo enquanto ator social envolvido na pesquisa com o
intuito de fazer aparecer a voz dos participantes. No entanto, reconheco
e corroboro com outros pesquisadores (LUCENA, 2006, por exemplo),
gue a visdo desses acontecimentos é atravessado por minha
intersubjetividade.

A naturalidade com a qual os alunos me viam na sala de aula ndo
tornou o processo de interacdo mais facil. Acerca da dificuldade de
interacdo e relacionamento encontrada pelos pesquisadores no campo de
pesquisa Mason (1996) explica que

Desenvolver relacionamentos no contexto [de
pesquisa] pode ser muito dificil, e a forma como
[...] [o pesquisador] o faz pode ter implicagdes
significantes para o tipo de acesso que [ele] ird, de
fato, obter. 0] desenvolvimento de
relacionamentos em seu contexto serd, ao menos
em parte, governado por uma gama de normas
sociais (MASON, 1996, p.66)*

Por conta dessa dificuldade, a principio, procurei ndo me
aproximar muito dos alunos, esperando que as relagdes fluissem da

% No original: “epistemological purpose” (MASON, 1996, p.64).

% No original: “Developing relationships in your setting can be very difficult,
and the way you do this is likely to have significant implications for the kind of
access you actually achieve. The development of relationships in your setting
will, at least in part, be governed by a range of social norms”.



62

maneira mais natural possivel, 0 que nem sempre ocorreu, devido a
maneira fragmentada como se deu o periodo de observacao, dado que a
luta dos professores federais em 2012 teve como consequéncia a
paralisacdo das atividades em sala de aula. Mesmo assim, o periodo de
observacdo contribuiu para que eu tivesse uma visdo mais apurada e
mais sensivel sobre o que acontecia em sala de aula. Este periodo foi
fundamental também para que eu me ambientasse no contexto de
pesquisa, de modo que, mesmo apos o periodo de greve, meu retorno a
sala de aula foi tranquilo, apesar das circunstancias e situagdes que uma
paralisagdo sempre acarreta.

Terminada a greve, que teve a duracdo de cerca de cinco meses,
comuniquei-me com Daniela por e-mail e, em seguida, pessoalmente,
pois entendia que, frente a alteracdo do ano letivo por conta do protesto,
existia a possibilidade de que minha presenca na sala de aula viesse a ser
de alguma forma problematica, ou mesmo incémoda, visto que a
professora e 0s alunos ja teriam uma série de novas situacdes com as
quais lidarem, como a mudanca do calendario, por exemplo. Fiz questdo
de deixar claro a Daniela que entenderia perfeitamente seu
posicionamento caso ela preferisse que eu nao retornasse as suas aulas
naguele momento. Ela, no entanto, disse ndo haver nenhum problema, e
foi, novamente, extremamente receptiva.

23 NUANCES SITUADAS NO  DECORRER  DESSA
INVESTIGACAO DE CUNHO ETNOGRAFICO.

Ao se propor a “refletir sobre como se da o trabalho de
movimentar-se pela vida social dos ‘outros’, buscando compreendé-la
na sua ecologia de ocorréncia natural” (GARCEZ, 2012, p.9), o
etnografo se expde as contingéncias inesperadas dessa ocorréncia. Nessa
pesquisa, dentre tais contingéncias, saliento dois aspectos que tiveram
um papel importante no processo de geracdo de dados, e que, devido a
imprevisibilidade caracteristicas da pesquisa de cunho etnografico
(ERICKSON, 1990; MASON, 1996) s6 se revelaram ao longo do
processo de investigagdo. A primeira delas se relaciona ao fato de que,
como dito nessa secdo, 0 pesquisador que adota essa perspectiva de
pesquisa ndo é neutro, mas atua e interfere no ambiente pesquisado, uma
vez que por estar I, torna-se parte dele. Assim, apesar de todas as
tentativas de minimizar os efeitos de caracteristicas pessoais do
pesquisador nesse ambiente, aspectos como timidez e um extremo
cuidado para ndo ser inconveniente nas aulas limitaram algumas
possibilidades de interac&o entre mim e os alunos.
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Outro fato que impactou os rumos dessa pesquisa foi a maneira
como o0s uso do LD eram propostos por Daniela no decorrer das aulas.
Embora tenha dito, em nossa primeira conversa, que utilizaria o livro
com bastante frequéncia nas aulas, isso ndo ocorreu, uma vez que todo o
seu planejamento teve muitas mudancas por conta da greve e da nova
dindmica que tomou conta da escola apds a paralisacdo. Devido a
mudanca de planos da professora, 0s espagos de sala de aula dedicados
ao uso do LD foram reduzidos. Diante da nova configuracdo do ano
letivo, a professora, atenta a seu contexto e aos atores sociais que o
constituiam, utilizou atividades extras, como forma de discutir e suprir
necessidades especificas dos alunos e do momento sociocultural que ndo
eram contempladas pelo LD. Por conta disso, meu objetivo inicial que
era pesquisar estritamente as relacdes estabelecidas entre o contedo do
LD e o mundo dos alunos, a partir dos usos feitos desse material em
sala, foi ampliado, e passou a contemplar a andlise de algumas partes do
livro que ndo foram trabalhadas em sala, ou que foram trabalhadas em
aulas nas quais eu ndo pude estar presente, e que Se mostraram
pertinentes para responder a minha pergunta de pesquisa.

Tendo apresentado brevemente as circunstancias que envolveram
minha presenga na sala de aula no decorrer da pesquisa, apresento a
seguir a base tedrica na qual essa pesquisa se insere.
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3 A LINGUA COMO PRATICA SOCIAL E O LIVRO DIDATICO
DE LINGUA ADICIONAL

Rampton (2006a) afirma que, se comparado a outras areas que
tém a linguagem como objeto de estudo, as pesquisas em linguas
adicionais sob o escopo da Linguistica Aplicada (doravante também
LA) destacam-se pela atengdo dedicada a “fluidez, marginalidade e
transicdo [e também ao] que as pessoas ndo podem fazer com a
linguagem, e como elas se viram com o que podem” (RAMPTON,
200643, p.120. Grifos no original). No entanto, sendo uma area hibrida e
heterogénea (MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 2006a;
SIGNORINI, 2006) reconhece-se que muitos trabalhos desenvolvidos
sob o escopo da Linguistica Aplicada ainda se baseiam em pressupostos
da Linguistica que abordam a lingua(gem) de maneira destacada das
interacdes sociais, como se fosse possivel realizar uma assepsia e
desemaranhar os fios que ligam a linguagem ao contexto e aos atores
sociais que o constituem (MOITA LOPES, 2006; SIGNORINI, 2006).
Nesse sentido, Pennycook assevera que “muito da pesquisa na
Linguistica Aplicada é contraria a qualquer engajamento sério com a
alteridade, negligenciando as possibilidades reais de diferenga”.
(PENNYCOOK, 2001, p.142)*. Dessa forma, tais estudos mantém-se
afastados das questbes socio-politicas que envolvem o trabalho com a
linguagem, e pouco ou nada contribuem para a transformacdo do
contexto observado (MOITA LOPES, 2006).

Porém, nos Gltimos anos, mais precisamente nas décadas de 1990
e 2000, muitas pesquisas em Linguistica Aplicada na area de ensino-
aprendizagem de lingua adicional, sob os pressupostos pés-coloniais
(CLEMENTE; HIGGINS, 2008, por exemplo), tém voltado suas lentes
a questdes sociais mais amplas, como a constituicdo identitaria hibrida,
fluida e incompleta dos sujeitos sociais, influenciada por suas vivéncias
e historicidade, buscando, assim, “outros modos de teorizar e fazer LA”
(MOITA LOPES, 2006, p.21). Esse novo posicionamento procura
entender que a lingua que se estuda é “uma lingua real, ou seja, uma
lingua falada por falantes reais em suas praticas reais e especificas”
(SIGNORINI, 1998, p.101) e ndo um sistema abstrato ou idealizado.

E dessa forma que a Linguistica Aplicada supera a simples
adogdo de abordagem critica aos temas j& problematizados, e abre

% No original: “Much of applied linguistics is averse to any serious engagement
with otherness, neglecting the real possibilities of difference” (PENNYCOOK,
2001, p.142).
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caminhos para que novos temas, antes marginalizados, sejam trazidos a
tona de forma problematizadora, fazendo emergir as vozes das margens
e das periferias (MOITA LOPES, 2008). Assim, questfes relacionadas a
(re)constituicdo identitaria, a ideologia presente nas praticas de
linguagem, aos aspectos politicos imbricados no processo de ensino-
aprendizagem passam a constituir o escopo de uma LA mestica e
transdisciplinar (MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 2006). Esses
aspectos trouxeram também para o cenario dessa area de estudos temas
como a sexualidade, género, classe social, raca, etnia e cultura.

Importa destacar que toda essa discussdo proposta pela
Linguistica Aplicada a partir desse posicionamento critico e
problematizador leva em conta o fato de que vivemos em um mundo
globalizado, salientando que sob o conceito de globalizagdo se esconde
um quadro de exclusdo daqueles que ndo podem, principalmente por
guestdes socioeconbmicas, mas também por questbes culturais,
acompanhar as mudancas promovidas por esse processo. Assim, 0S
autores que se filiam a vertente critica da Linguistica Aplicada

Apostam] numa linglistica aplicada e numa
pedagogia critica que encarem 0 ensino-
aprendizagem do inglés como “possibilidade” de
os alunos se apropriarem da lingua para formular
contra-discursos aos discursos e praticas que
promovem desigualdade e dependéncia (ASSIS-
PETERSON; COX, 2007, p.07).

Depreende-se dai a necessidade de fazer com que as vozes das
margens e das periferias, antes silenciadas, sejam trazidas ao centro das
discussbes, de forma que verdades absolutas e concepgoes
homogeneizantes de sujeitos e de sociedades sejam desconstruidas, que
as historias sejam contadas desde um ponto de vista local e situado, e
que se lidem com os interesses do ensino de inglés “de outras formas, ou
em outras performances” (MOITA LOPES, 2008, p.326). Essa
perspectiva que situa o ‘local’ no ‘global’ é chamada por alguns autores
de glocalizagdo, “onde o global esta localizado e o local esta
globalizado” (KUMARAVADIVELU, 2006, p.134), ou ainda
“translocalizagd0”, conceito adotado por Pennycook (2008) “como
forma de pensar a inter-relagio do local dentro do global”
(PENNYCOOK, 1998, p.76). Considerar esses aspectos locais &,
portanto, entender as préaticas de linguagem como uma
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Dindmica que envolve os falantes enquanto seres
em relacdo e em movimento no tempo e no
espago, envolvendo os usos da lingua enquanto
recursos usados, exibidos, explorados, criados e
transformados pelos falantes em praticas sociais
historicamente situadas, sempre em relagdo e em
contraste com outros recursos, ndo SO 0s
linguisticos, e em relagdo e em contraste com
modelos e pardmetros de avaliagdo socialmente
significativos (SIGNORINI, 2006, p.183).

Nessa pesquisa, atuo, portanto, sob o0s pressupostos da
Linguistica Aplicada, na perspectiva pds-colonialista, compartilhada por
autores como Moita Lopes (2005; 2006; 2008), Pennycook (2001;
2006a; 2010), Canagarajah (1999; 2005; 2006), Rajagopalan, (2003;
2005; 2006), Lucena (2006; 2012), Garcez (2003; 2012), Schlatter e
Garcez (2012) etc. Nessa perspectiva, pesquisadores tém procurado
entender os participantes da pesquisa como seres humanos singulares,
dotados de desejos, medos, anseios, sonhos, desilusGes, ambices,
provenientes de um contexto sécio histérico e cultural que os constitui e
que é por eles constituido nas diversas interacfes sociais das quais
participam cotidianamente. Buscam também entender que os atores
sociais sdo multiculturais, realidade que ndo condiz com o uso de
metodologias e abordagens desenvolvidas em cenarios distantes daquele
em que sdo utilizadas. Tais abordagens, homogeneizantes e
monoculturais acabam servindo, na maioria das vezes, para 0
apagamento das diferencas e das realidades locais expressas em
contextos educacionais especificos (MOITA LOPES, 2005).

Contrarios a essa padronizacio e homogeneizacdo da
metodologia de ensino de linguas, em especial de lingua inglesa,
pesquisadores de diferentes areas tém se dedicado a entender as formas
como o aprendizado de linguas pode ser beneficiado pela interacdo em
grupo, e os resultados dessas pesquisas tém influenciado fortemente as
metodologias voltadas ao ensino-aprendizagem de linguas. Holliday
(1994) explica que as pesquisas que, com padrdes clinicos, procuram
identificar caracteristicas universais no que concerne ao comportamento
de grupo de aprendizes, foram motivadas pela busca de uma
metodologia universalmente apropriada, ou seja, uma forma de ensinar
linguas em qualquer tipo de contexto, em qualquer cultura. Segundo este
autor, a educagdo em Lingua Inglesa sofreu com o estabelecimento de
uma nogao de parametros internacionais idealizada em termos de um
grupo de aprendizagem ideal (HOLLIDAY, 1994).
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Essa nocdo de grupo de aprendizagem com caracteristicas
homogéneas e ideais fortalece a producdo de materiais em forma de
“pacotes curriculares a prova de professores” (CASTELL; LUKE, 1989,
p.78)¥, os quais clamam para si a responsabilidade de ensinar o aluno a
falar inglés. Esses pacotes geralmente contam, além do material do
aluno, com o manual do professor (teacher’s book ou teacher’s
manual), que prescreve a forma como a aula deve ser desenvolvida e
apresenta a relacéo de respostas corretas para os exercicios® propostos
( LSON, 1989)34.

No entanto, dado o carater universalizante dessa no¢do de grupo
homogéneo, as metodologias desenvolvidas a partir dela ndo
contemplam a inevitavel interferéncia dos aspectos culturais, historicos
e sociais inerentes aos contextos nos quais tais metodologias serdo
empregadas. Em consequéncia, a bagagem cultural do aluno, bem como
0s aspectos socio historicos que constituem suas vivéncias, passam a ser
vistos como “inibidore[s]” (HOLLIDAY, 1994, p.54)35 do sucesso
dessas metodologias e como empecilhos a aprendizagem de linguas, por
acrescentar caracteristicas situadas e heterogéneas que ndo se encaixam
em um contexto idealizado de ensino-aprendizagem. A nocdo ideal de
grupo de aprendizes ignora o fato de que, na cultura de sala de aula, ha
grupos menores e heterogéneos interagindo entre si, que influenciam e
sdo influenciados uns pelos outros (HOLLIDAY, 1994). Segundo o
autor, esses materiais em forma de pacotes fechados e ‘completos’ se
destinam a um grupo inexistente, pois a sala de aula ndo é composta por
sujeitos ideais, mas por atores sociais reais, heterogéneos, complexos,
aos quais, em muitos aspectos, esses (e tampouco quaisquer outros)
materiais ndo irdo se adequar de maneira perfeita.

%2 No original: ‘Teacher proof curricular packages’ (CASTELL; LUKE, 1989,
78).
?3 Os termos "exercicio" e "atividade" sdo usados, no decorrer do texto, como
sinbnimos.
3 Canagarajah (1999) também discute essa questdo, especialmente no que diz
respeito & doagdo de livros por agéncias externas ao contexto local. O autor se
refere aqui ao contexto da comunidade de Tamil no Sri Lanka, por ele
pesquisado no periodo entre 1990 e 1994. Neste contexto, o LD utilizado era
doado pela Asia Foundation, e o conteldo apresentava uma forte
inclinagdo aos modos de vida das comunidades do centro, em geral, da classe
média, que em muitos aspectos contrastavam com a realidade e as crencas
locais.
% No original: “[as] inhibiting” (HOLLIDAY, 1994, p.54).
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E, portanto, com o objetivo de tornar as praticas de ensino-
aprendizagem de linguas significativas e mais proximas das vivéncias
dos aprendizes, dentro e fora de sala de aula, que linguistas aplicados
tém destinado especial atengdo aos materiais didaticos utilizados nas
aulas de lingua adicional, em especial ao livro didatico, ja& que esse
recurso pedagdgico tem presenga marcante no contexto de ensino-
aprendizagem de linguas no Brasil, especialmente agora, a partir da
distribuicdo desse material pelo PNLD (CORACINI, 2011a, b; DIAS,
2009; SARMENTO E SILVA, 2012, TILIO, 2010; 2012, dentre outros).

A compreensdo acerca dos aspectos multiculturais e heterogéneos
gue constituem os atores sociais em suas variadas vivéncias cotidianas
faz-se necesséria para que haja uma mudanga nas praticas discursivas,
pois “mudando as praticas discursivas, se alteram os posicionamentos
identitarios e os embates discursivos passam a ser outros” (MOITA
LOPES, 2005, p.60). E estes outros embates discursivos, quero crer, se
ocupardo da problematizacdo de situagGes reais nas quais a linguagem é
utilizada na negociacdo de sentido nas complexas experiéncias do dia a
dia dos atores sociais.

Dessa forma, utilizar materiais didaticos para ensinar linguas, sob
a perspectiva da Linguistica Aplicada, é empoderar 0s atores sociais
envolvidos nesse processo de forma que se posicionem ativamente em
suas praticas discursivas, o que significa que a homogeneizacdo
discursiva ndo é desejavel, e os discursos globais sobre 0 mundo nao sdo
inquestionaveis. Assim, sob a perspectiva pos-colonialista que advoga
por uma heterogeneidade discursiva e identitaria, e a valorizacdo das
diversas culturas locais, em contraposicdo a monocultura
(KUMARAVADIVELU, 2006) o uso do livro didatico requer um uso
consciente e localizado.

Nesse sentido, o contexto escolar ndo é entendido como um local
neutro, mas esta intrinsecamente relacionado ao mundo externo a escola,
a qual, sob essa perspectiva, ndo é entendida como uma mera
reprodutora das praticas da sociedade, mas como parte dela, que é por
ela transformada ao mesmo tempo em que a transforma.

Assim, a Linguistica Aplicada procura articular varios métodos e
procedimentos no sentido de apreender da forma mais ampla possivel
aspectos internos e externos ao contexto de sala de aula, pois entende
gue as caracteristicas universais de aprendizes inerentes ao chamado
grupo ideal de aprendizagem sé fardo sentido se o material didatico
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empregado for “validado e adaptado a luz de situagbes socioculturais
reais”. (HOLLIDAY, 1994, p.109)*.

Na secdo seguinte, discuto alguns pressupostos tedricos acerca do
uso do livro didatico de lingua inglesa, e a maneira como os estudos
recentes acerca do processo de ensino-aprendizagem de linguas
adicionais concebem esse uso.

3.1 QUESTIONANDO OS USOS NATURALIZADOS E
NATURALIZANTES DO LD DE LINGUA ADICIONAL EM
CONTEXTO PUBLICO BRASILEIRO.

O livro didatico reconhecidamente ocupa um lugar de grande
importancia nas salas de aula, e 0s alunos o tem, muitas vezes, como
uma de suas fontes principais de acesso a leitura. Conforme destacou
Black, citado por Olson (1989) ha quase meio século:

[...] durante a carreira escolar de seu filho, ele vai
decorar ou tentar absorver pelo menos 32.000
paginas de livro texto, e isso ndo inclui leituras
complementares em estudos sociais, literatura ou
ciéncia. Na primeira série ele vai completar pelo
menos quatro livros textos e até terminar seu
altimo ano no colégio, ele estudara intensamente
outros sessenta. Estes livros transmitem a maior
parte das habilidades e conhecimentos que ele
aprenderd na escola, cobrindo cada matéria desde
a leitura e aritmética iniciais até biologia, fisica,
economia, algebra, francés, histéria americana, e
literatura no colégio. Durante o dia escolar, 75 por
cento do tempo em sala de aula de nossos filhos e
a noite 90 por cento do tempo que ele passa
fazendo a tarefa de casa serd centrado em livros
didaticos [...] utilizados como uma ferramenta de
ensino das mais importantes. (BLACK, 1967, p.3
apud OLSON, 1989, p.236)*".

% No original: “[...] validated and adapted in the light of real socio-cultural
situations” (HOLLIDAY, 1994, p.109).

%" No original: “[...] during his school career your child will either commit to
memory or attempt to absorb at least 32,000 textbook pages, and this does not
include supplementary readings in social studies, literature or science. In the
first grade he will complete at least four textbooks and by the time he finishes
his last year in high school, he will intensely study another sixty. These books
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O autor se refere ao contexto americano de um outro momento
social, mas podemos dizer que a situacdo ainda é parecida na
contemporaneidade e na maior parte do mundo. No Brasil, o LD sempre
foi utilizado na maior parte das escolas publicas e, atualmente, devido a
politicas educacionais, como o0 PNLD, seu uso tem sido foco de atengédo
mais presente em discussdes na sociedade em geral. Conforme informa
Martins (2006, p.72), “hoje, os livros didaticos em nosso pais s6 perdem
em edigdo para os livros de religido”.

Muitos autores afirmam ainda que o que leva o professor a fazer
uso constante do LD € o fato de, em muitas situagdes, este ser o Unico
recurso pedagogico de que ele dispde. O LD é tido como provedor do
conteido necessario ao processo de ensino-aprendizagem, e também
como instrumento de legitimacao das aulas (APPLE, 1989; CARLSON,
1989; CORACINI, 2011b; MOITA LOPES, 2005; OLSON, 1989;
REES, 2009; SOUZA, 2011). Exemplo dessa crenga é encontrado no
préprio Guia de livros didaticos do PNLD-2011, que trata dos livros de
lingua adicional, no qual o CD e o livro de lingua inglesa sdo descritos
como “instrumentos confidveis e sempre a [...] disposicdo [de
professores e alunos]” (BRASIL, 2010 p.09).

No Brasil, na maioria dos contextos regulares pablicos de ensino-
aprendizagem de lingua adicional, o LD é presenca constante e legitima,
uma vez que a confianga nele depositada por escolas e professores (e,
em geral, e por consequéncia, pais e alunos) faz com que esse tipo de
material seja considerado portador de “uma voz segura” (YANO, 2005,
p.13). Dessa forma, ao legitimar a informacéo e o viés adotado no LD,
outros pontos de vista e outros angulos da histéria podem ser
silenciados. Por conta disso, importa ressaltar que a visdo de mundo
presente no livro representa o olhar do autor desse livro, e ndo deve ser
entendida como uma verdade absoluta (TILIO, 2008b).

Porém, nem sempre se da a devida aten¢do & compreensdo e a
conscientizacdo acerca da parcialidade da representacdo de mundo
presente nesses materiais, de forma que outros entendimentos e outras

impart most of the skills and knowledge he will learn in school, covering every
subject from beginning reading and arithmetic to high-school biology, physics,
economics, algebra, French, American history, and literature. During the school
day itself, 75 percent of our child’ classroom time and at night 90 percent of the
time he spends on homework will be centered around textbooks. [...] still the
single most important teaching tool” (BLACK, 1967, p.3 apud OLSON, 1989,
p.236).
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interpretacBes ndo encontram espaco no LD. Assim, o livro didatico
vem se configurando, ao longo do tempo, como uma autoridade
discursiva, portador de verdades universais e inquestionaveis, o que faz
com que muitas vezes seu conteldo seja consumido de maneira passiva
e acritica tanto por professores quanto por alunos. Nos contextos de
ensino-aprendizagem de lingua adicional, essa autoridade é reforcada
pelo alcance que esse recurso exerce no curriculo da disciplina,
norteando-o ou, ndo raro, determinando seus conteidos.

Dado esse contexto, importa frisar que o uso do LD em sala deve
ser criticamente orientado, visto que esse recurso didatico é “produto de
uma industria cultural que veicula ideologias” (TILIO, 2008b, p.118).
Como explica Pennycook (2001), importa prestarmos atencdo a que
maneira 0s LD estdo vinculados a filiagdes ideoldgicas e culturais:

Todo material pedagbgico carrega mensagens
culturais e ideoldgicas. As figuras, os estilos de
vida, as historias, os dialogos sdo cheios de
contetido cultural, e todos podem potencialmente
estar em desacordo com os mundos culturais dos
estudantes. Tudo que usamos em sala de aula é
carregado com  significados de fora e
interpretaces de dentro. E todos esses
significados e interpretagcbes ocorrem em meio a
complexa politica cultural da sala de aula®.
(PENNYCOOK, 2001, p.129)*.

Mesmo materiais produzidos em contexto nacional para 0 ensino
de lingua adicional tendem a padronizar os estilos de vida,
predominantemente norte-americanos e/ou europeus, por meio dos
personagens e das interagdes apresentadas, 0 que deixa pouco espago
para a expressdo multicultural. Ainda, geralmente, quando se pretende
representar culturas outras que ndo a do padrdo cultural hegeménico,
elas aparecem, muitas vezes, como culturas exdticas, dificultando,

% Todas as traducdes feitas no decorrer desse texto sio minhas.

39 No original: “A|| teaching materials carry cultural and ideological messages. The
pictures, the lifestyles, the stories, the dialogues are full of cultural content, and
all may potentially be in disaccord with the cultural worlds of students.
Everything we use in class is laden with meanings from outside and
interpretations from inside. And these meanings and interpretations occur amid
the complex cultural politics of the classroom” (PENNYCOOK, 2001, p.129).
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assim, a acomodacdo de identidades heterogéneas nesses materiais
(MOITA LOPES, 1995, REES, 2009, dentre outros).

As aulas de inglés na maior parte do contexto escolar brasileiro
hoje, e desde muito tempo, se materializam por intermédio do LD
(YANO, 2005). Nesse cenario, muitos professores utilizam o livro
didatico como uma ferramenta pedagodgica auxiliar em suas aulas,
enquanto outros o tém como uma biblia, como um manual a ser seguido
rigorosamente, do qual eles ndo pode fugir (RAMOS, 2009). Assim,
parece haver pouco espaco para questionamentos quanto ao fato de que
“o LD exerce[r] uma grande influéncia no que se ensina € como se
ensina, tornando-se um elemento-chave nas praticas escolares com fins
a aprendizagem” (DIAS, 2009, p.199).

Professores de diversas areas lancam mdao deste recurso
pedagdgico devido principalmente ao fato de ele propiciar acesso direto
a uma gama de contetdos legitimados, prescritos nos planejamentos
escolares, linearmente organizados, além de possibilitar ao aluno dispor
desse mesmo material, facilitando o dialogo entre professor, alunos e
contetdo (HUTCHINSON; HUTCHINSON, 1996). Além disso, 0 uso
do LD dispensa ou reduz o trabalho do professor em pensar e preparar
cada aula, além de ser usado, em muitas escolas, para orientar o
curriculo da disciplina na institui¢&o.

Importa destacar, porém, que ao orientar (e por vezes determinar)
o curriculo da disciplina, o LD se reveste de grande importancia, visto
gue ele passa a decidir o que sera aprendido naquele contexto e o que
sera deixado de lado. Nas palavras de Tilio (2008b),

Atualmente, principalmente no Brasil, o livro
didatico serve de pardmetro ndo apenas para
professores, que encontram nele o conteido a ser
ensinado, economizando tempo ndo apenas na
selecdo de material mas também na preparacdo
das aulas, como também para alunos, que
encontram no livro didatico a referéncia da
matéria a ser estudada (TILIO, 2008b, p.126).

Apple (1989) constata situacdo semelhante em muitas escolas
americanas, e a partir dessa constatacdo questiona o fato de que ndo é
comum a prética de questionamento acerca da adequabilidade do
contelido do livro didatico aos contextos diversos em que ele é
empregado. Na realidade, segundo esse autor, pouca atencdo €
dispensada aos livros didaticos.
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Uma possivel justificativa para que esse recurso pedagdgico nao
seja alvo frequente de questionamentos pode ser depreendida da analise
de Olson (1989), que assinala que as vozes presentes nos textos dos
livros didaticos estdo separadas de seus autores, 0 que “pode tornar as
palavras impessoais, objetivas e acima da critica” (OLSON, 1989,
p.239)*. Esta impessoalidade transcende a autoria e, segundo o autor,
confere autoridade e confiabilidade ao texto, que pode ser comparado a
um ritual religioso, compartilhando com este a “fonte transcendental”
(OLSON, 1989, p.241)* e a isencéo a criticas.

O que também parece estar protegido pela impessoalidade do
conteudo do livro texto é a escolha das versdes dos conhecimentos
historicamente acumulados abordados nesses livros. E o que Gilbert
denominou “processo de selecdo por omissdo ou énfase” (GILBERT,
1989, p.63)*, ou seja, ao enfatizar determinados aspectos histéricos,
culturais, etc. outros sdo negados. Em seu estudo acerca do contetdo
curricular, Gilbert cita Dance (1960) que revela ter identificado em
livros escolares ingleses aspectos “que denegriam outras nagdes,
focando na omissdo de informagfes importantes por meio de selecdo
tendenciosa, falta de equilibrio nos tdpicos curriculares e vocabulario
preconceituoso ao descrever outras nagdes” (GILBERT, 1989, p.62)43.
Por esses artificios, os contetdos canonizados presentes nos livros vao
sendo muitas vezes enraizados em preconceitos culturais e podem estar
a servigo de alguma inclinagéo social (WALD, 1989).

Nesse sentido, atento a possibilidade de que conhecimentos
candnicos disseminem e/ou reforcem preconceitos, o edital do PNLD
traz, dentre os critérios eliminatérios para a disciplina de lingua
adicional, a exigéncia de que o livro deva “apresentar referéncias
culturais, evitando todo o tipo de doutrinagdo, discriminacao,
esteredtipos ou preconceitos em textos e imagens” (BRASIL, 2009,
p.57).

“*'No original: “may make the words impersonal, objective and above criticism”
(OLSON, 1989, p.239).

*! No original: “transcendental source” (OLSON, 1989, p.241)

*2 No original: “Processes of selection by omission or emphasis” (GILBERT,
1989, p.63).

* No original: “[aspects] which denigrated other nations, focusing on the
omission of important information through biased selection, lack of balance in
curricular topics and prejudiced vocabulary in describing other nationalilities”
(GILBERT, 1989, p.62).
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Em se tratando especificamente do processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa em paises considerados periféricos,
como o Brasil, hd também a preocupacéo acerca do discurso dominante
e hegemonico presente em boa parte desses materiais.

Uma discussdo sobre a presenca da perspectiva hegemonica é
encontrada em Rees (2009). A autora analisa um livro de inglés,
produzido na Inglaterra e muito utilizado em escolas de idiomas no
Brasil, e também em algumas escolas regulares*. Segundo Rees, a obra
mantém implicita em seus contetdos um modelo de relacdo império-
coldnia entre livro e alunos, respectivamente. Neste material, segundo a
autora, a necessidade de aprender lingua inglesa ndo é problematizada,
mas naturalizada, e alunos e professor ndo tém voz no “didlogo”
estabelecido pelo livro, mas devem receber o conteido passivamente, da
maneira que ele se apresenta. Rees afirma ainda que,

“a lingua inglesa ¢ apresentada como uma
realidade estabelecida no mundo moderno [...] [e]
ao ndo argumentar a favor da lingua, ao apresenta-
la como um fato estabelecido do mundo moderno,
elimina-se a possibilidade de considerar os
conflitos inerentes ao dominio da lingua inglesa”
(REES, 2009, p.160).

A autora afirma que “o periodo colonial ndo ¢é algo fechado e
lacrado no passado, sem contato com 0 momento presente, mas, ao
contrario, se mostra nos intersticios em que se constroem 0s conceitos
subjacentes as praticas de ensino-aprendizagem” (REES, 2009, p.149).
Os discursos coloniais sobre a lingua inglesa sdo reforcados e mantidos
pela ndo problematizacdo desses conflitos inerentes ao processo que
envolve o aprendizado de lingua inglesa nos diversos contextos, pois,
como afirma Holliday, a “falta de conhecimento sobre as formas nas
quais diferentes povos pensam e agem [...] ?ode criar as condicdes para
o imperialismo” (HOLLIDAY, 1994, p.04)4 .

Esse discurso é reforcado sempre que situacdes naturalizadas ndo
sdo questionadas ou problematizadas, promovendo a aceitacdo passiva
de ideias universalizantes e homogeneizantes. Moita Lopes (2005)

* A pesquisa de Rees foi realizada antes da inclusdo da disciplina de Lingua
Adicional no PNLD.

** No original: [...] how lack of knowledge of how other types of people think
and do things [...] can create the conditions for imperialism” (HOLLIDAY,
1994, p.04).
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também discorre sobre isso ao falar da forma como a cultura e os modos
de vida das pessoas sdo tratados no livro didatico de lingua inglesa. O
autor afirma que

O que se vé [nos livros didaticos de lingua
inglesa] ainda sdo valores da classe média
americana. Essa questdo é apresentada de forma
naturalizada, ou seja, sem nenhum
questionamento do porqué de as coisas serem
assim ou quase sublinhando a idéia [sic] de que é
bom que as coisas sejam assim. Nota-se também
que as situacOes apresentadas sao tipicas de classe
média em varios paises, deixando implicito,
portanto, que o mundo é uma grande classe média.
(MOITA LOPES, 2005, p.55).

Assim, a visdo de atores sociais e de cultura é homogeneizada,
apagando as contradigdes e as relagfes conflituosas inerentes as praticas
de linguagem que se ddo em contextos de ensino-aprendizagem de
linguas, especialmente lingua inglesa. O autor afirma ainda que os livros
didaticos de inglés privilegiam uma visao homogénea de cultura, que ele
denomina “cultura de aeroporto”, e que se caracteriza por ser
essencialista e artificial (MOITA LOPES, 2005, p.56).

A esse respeito, Pennycook (2001) afirma que todo material
didatico possui uma carga ideoldgica que se manifesta nos aspectos
culturais presentes nas figuras, nas historias, nos estilos de vida e nos
didlogos presentes no livro. Estes aspectos podem representar uma
realidade cultural que nada tem em comum com a vivéncia dos alunos,
fazendo com que eles nédo se interessem pelo conteido ou resistam a ele,
por considera-lo irrelevante a sua vivéncia fora da escola:

Assim, a sala de aula se torna um local de luta
cultural por modos preferidos de aprendizagem e
ensino. Alunos resistem as pedagogias dos
professores, e professores resistem as préaticas dos
alunos. O que pode parecer falta de habilidade ou
falta de preparacdo pode na verdade ser
resisténcia [...] E todas essas formas de resisténcia
estdo conectadas de maneiras complexas ao
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mundo além da sala de aula (PENNYCOOK,
2001, p.129)*.

O autor ainda advoga pela diversidade de cultura e de
representacles de estilos de vida nos livros didaticos, como forma de
explorar aspectos complexos das vidas das pessoas, que vdo além de
uma vida de classe média, de familias heterossexuais, e de passeios em
shopping centers.

Diante dessa discussdo, reforca-se a necessidade de se
problematizar o uso de livros didaticos nas praticas escolares com vistas
ao aprendizado de lingua inglesa, a fim de que se permita 0 maximo de
autonomia a professores e alunos, para que eles se posicionem
ativamente mediante o conteldo oferecido por tal recurso didatico,
maximizando assim o seu aproveitamento, agora disponivel para todos
os alunos de escola publica do Brasil.

Torna-se, portanto, essencial que os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa, principalmente em contextos
periféricos, estejam cientes da responsabilidade social implicada no
trabalno com essa lingua. Eles devem olhar para o contexto
sociocultural que os rodeia além do material e do método, e podem
adquirir conhecimento valiosissimo ao observar a prépria cultura, os
préprios alunos, e construir assim novas formas de trabalhar e de
entender o resto do mundo (HOLLIDAY, 1994). Portanto,

dada a representacdo do material didatico nas aulas de lingua
adicional em contexto publico brasileiro, avaliar e assumir uma postura
critica frente ao LD é uma forma de resistir a um processo de
naturalizagdo do discurso hegemdnico, e de apagamento de discursos
locais. Nesse sentido, Canagarajah (1999) incentiva professores, mesmo
guando atuando em contextos marginais, com pouca ou nenhuma
condicdo de levar a sala de aula fotocdpias de materiais diversos para
confrontar o LD de lingua estrangeira, problematizar este material
constantemente nos usos cotidianos em sala de aula, a partir do
conhecimento local, de forma a compreender que o livro de inglés deve
ser subordinado aqueles que dele fazem uso, e ndo o contrério.

* No original: “The classroom thus becomes a site of cultural struggle over
preferred modes of learning and teaching. Students resist teachers’ pedagogies
and teachers resist students’ practices. What may appear to be lack of ability or
lack of preparation may in fact be resistance [...]. And all these forms of
resistance are connected in complex ways to the world beyond the classroom”
(PENNYCOOK, 2001, p.129).
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Essa compreensdo é fundamental para que professores e alunos
ndo sejam colocados em papéis de transmissores e receptores de um
contelido pronto e acabado, mas que sejam agentes no processo de
construcdo do conhecimento. Criam-se, assim, na interagdo em sala de
aula, condicGes para que os envolvidos nesse processo se reconhecam e
sejam reconhecidos como individuos diferenciados por uma série de
caracteristicas, com necessidades e desejos especificos, de forma que
cada participante se assuma “como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito
porque capaz de reconhecer-se como objeto” (FREIRE, 1997, p.46).

Tendo apresentado esse panorama acerca das discussdes sobre o
uso do LD em sala de aula de lingua adicional no contexto das escolas
publicas brasileiras, apresento a seguir um levantamento de trabalhos
gue abordaram o livro didatico sob uma perspectiva pos-colonialista, em
estudos que se enquadram na area da Linguistica Aplicada.

3.2 ESTUDOS RECENTES EM LINGUISTICA APLICADA SOBRE
O LD NO ENSINO DE LINGUAS ADICIONAIS

Antes de ser contemplada pelo PNLD, o cenario comum nas salas
de aula de lingua adicional que contavam com livros didaticos incluia,
além de professores e alunos, um material didatico importado, com uma
metodologia tipo “tamanho Gnico” (one-size-fits-all)
(CANAGARAJAH, 2006, p.21), homogeneizante, com conteldos
naturalizados e universalizantes, que tratam de “um mundo de classe
média, branco, heterossexual” (MOITA LOPES, 2005, p.55), com
pretensdes de atender estudantes dos mais variados contextos.

No entanto, 0 que se vé agora nas escolas é a utilizacdo de um
livro produzido no Brasil, direcionado especificamente para alunos da
escola publica brasileira. Por isso, é preciso destacar que diante do
importante papel assumido pelo LD nas salas de aula de linguas no
Brasil, é crucial que seu conteido e sua proposta pedagdgica estejam
atualizados conforme os recentes estudos e pesquisas a respeito do
processo de ensino-aprendizagem de linguas adicionais, além de
observar os documentos oficiais e referenciais tedricos que regem a
educacéo.

Porém, a revisdo da literatura de parte dos estudos que se voltam
a esse recurso pedagogico mostra que a grande maioria dos trabalhos
cientificos que se dedica & analise do livro didatico de inglés mantém o
foco na parte estrutural e linguistica deste material, apresentando
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sugestfes de uso, critérios de avaliagdo, checklists (ARANTES, 2008;
DIAS, 2009; OLIVEIRA, 2010; OLIVEIRA; FURTOSO, 2009, por
exemplo) ou entdo discutindo a pertinéncia de usar ou ndao um livro
didatico nas aulas de inglés. Também estudos que tratam da adequagéo
desse material aos pressupostos dos PCN tém sido realizado em grande
nUmero nos Ultimos anos, com foco nas atividades de leitura.

Autores que tém buscado fazer levantamentos quantitativos e
qualitativos acerca dos trabalhos em Linguistica Aplicada desenvolvidos
no Brasil nos ultimos trinta anos, no que concerne aos livros didaticos
ou material didético em geral*’, parecem concordar que, tendo em vista
0 uso constante do LD nas salas de aula de lingua adicional no Brasil, e
o valor simbdlico que ¢ atribuido a esse recurso pedagdgico, tanto nas
escolas quanto na sociedade em geral, os debates, pesquisas e discussfes
gue problematizam esse uso e esse valor sdo pouco expressivos
(CORACINI, 2011a, b; MOITA LOPES, 1999; SILVA, 2010, dentre
outros). Como exemplo da pouca expressividade dos trabalhos voltados
aos materiais didaticos, e mais especificamente aos livros didaticos de
lingua adicional na Linguistica Aplicada, no final do século XX,
reproduzo a relacdo de tdpicos apresentadas por Moita Lopes (1999)
como resultado de uma pesquisa acerca dos principais temas abordados
nos trabalhos da area de Linguistica Aplicada sobre ensino de linguas
adicionais dentre os anos de 1968 a 1999 (os tépicos estdo elencados em
ordem decrescente, ou seja, dos mais abordados para 0s menos
abordados em dissertagdes e teses):

a) ensino / aprendizagem de qualquer aspecto de linguas
estrangeiras excluindo leitura, producéo escrita, compreensdo oral
e ensino através do computador;

b) leitura;

c¢) formacao do professor de linguas;

d) descricdo de algum aspecto sistémico da lingua estrangeira;

e) analise de erros e interlingua;

) analise contrastiva entre a lingua estrangeira e 0 portugués;

g) analise da interacdo oral em sala de aula;

h) avaliacio de material didatico;

i) producdo escrita;

j) planejamento de cursos;

7 Alguns levantamentos podem ser encontrados em Moita Lopes, 1999 (sobre
trabalhos em Linguistica Aplicada, ndo especificamente relacionados ao LD);
Coracini, 2011a; SILVA, 2010; Kalva e Ferreira, 2010.
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k) compreensdo oral;

1) aquisicdo de L2;

m) elaborac¢do de material didatico;

n) analise do discurso / pragmatica em linguas estrangeiras;
0) construcdo de identidade em sala de aula;

p) ensino de lingua estrangeira por computador;

q) testagem.

Como se V&, dos 17 topicos desta lista, os que se referem a
materiais didaticos ocupam a 8% e a 13% posicdo, e ndo tratam
especificamente de livros didaticos. Além disso, nos trabalhos
existentes, predomina a aten¢ao aos aspectos voltados especificamente a
uma ou outra habilidade, ou entdo a criticas/sugestdes de préaticas
metodoldgicas.

Nos Gltimos anos, 0 que encontramos em maior nimero € uma
analise de propostas de compreensao e producdo escrita no LD de lingua
adicional com relacdo as premissas da teoria de géneros discursivos e
letramento critico. O foco nessa premissa intensificou-se a partir da
publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que prezam
pelo ensino de inglés a partir de trabalhos sécio culturalmente
significativo, por meio de textos orais e escritos (BRASIL, 1998).

No entanto, com base no levantamento que realizei e apresento a
seguir, é possivel afirmar que os trabalhos que buscam problematizar o
LD de maneira mais abrangente, considerando aspectos como a
legitimacdo de seu contetdo, a autoridade que ele exerce em muitos
contextos educacionais (PEREIRA, 2004; SOUZA, 2011) e a maneira
como possibilita ou ndo a acomodacao identitaria dos alunos a quem se
destina, ainda sdo minoria.

Em seguida, apresento alguns trabalhos académicos produzidos
principalmente nos Gltimos 05 anos que abordam questfes relacionadas
ao LD e que tratam esse recurso didatico a partir da premissa principal
da Linguistica Aplicada, que é o entendimento da linguagem enquanto
pratica social, com a/na qual os atores sociais atuam no mundo, se
constituem e constituem uns aos outros.

Silva (2006) procurou identificar em livros de inglés destinados a
iniciantes a presenca de géneros do discurso, focando sua analise nas
atividades de leitura e escrita. Assim, tendo como referéncia os
pressupostos da teoria bakhtiniana de géneros, e os PCN, a autora
analisa as atividades de leitura e escrita de trés livros didaticos de inglés,
a saber, Interchange 3" ed. (Intro, Cambridge University Press, 2000),
Interlink 2 (1 and 2, Learning Factory, 2002) e Framework (Level 1,
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Richmond Publishing, 2003), com o objetivo de identificar neles a
frequéncia dos géneros do discurso. Os resultados demonstraram que,
apesar de alguma discrepancia, predominam nos materiais analisados os
tipos textuais, e, segundo a autora, as atividades escritas priorizam
textos para reproducdo de conhecimento e identificacdo de itens
gramaticais. Foi constatado também que 0s materiais ndo procuram
estabelecer relacdo do ensino da lingua com o repertério de géneros que
o0 aluno ja domina em lingua materna, nao estabelecendo, assim, pontes
entre 0 conhecimento prévio do aluno e o conhecimento novo
apresentado.

Embasados também nos pressupostos da teoria bakhtiniana de
géneros discursivos e a teoria de letramento critico, Amorim e Carvalho
(2010) realizaram uma analise documental das atividades de leitura de
dois livros didaticos de inglés que se dizem de acordo com os PCN.
Esses autores analisaram duas obras destinadas ao nono ano do Ensino
Fundamental em escolas regulares, sendo a primeira Connect 4 (2010)
produzida por uma editora internacional (Cambridge) e a segunda It’s a
New Way 4 (2010) produzida por uma editora nacional (New Way).
Segundo os autores, a obra produzida em territorio nacional apresentou
diversas oportunidades de interacdo autor-texto-aluno, e possibilitou a
leitura e reflexdo de mundo por meio das atividades propostas, estando,
portanto, de acordo com os PCN, enquanto a obra importada se mostrou
bastante estrutural, com atividades de decodificacdo e de localizacéo de
informac@es explicitas no texto, ndo estando, assim, de acordo com a
teoria de géneros bakhtiniana, tampouco de acordo com 0s pressupostos
tedricos do letramento critico e a proposta dos PCN.

Outro trabalho que também se apoia na base tedrica dos géneros
discursivos é a pesquisa de Schultz (2011), que faz uma analise documental dos volumes 01 e

02 da coleio didtica Open Mind (2010). o4y zido por uma editora brasileira

(Macmillan), no intuito de identificar o perfil do aluno projetado pelo
livro. A partir da analise dos tipos e géneros textuais trazidos no
material, bem como dos temas e dos personagens presentes nesse
material, Schultz destaca algumas caracteristicas que denunciam o tipo
de aluno que o autor do LD Open Mind projeta e as préaticas nas quais
esses alunos irdo se engajar, a partir do aprendizado da lingua inglesa.
Com relacéo aos géneros textuais presentes no livro, o autor afirma que,
nas propostas relacionadas a compreensao escrita, auditiva e producdo
oral, predominam interagdes informais face-a-face, sugerindo que o
aluno projetado usara a lingua inglesa para conversar informalmente
com norte-americanos, jd que o LD se propde a ensinar inglés norte-
americano e traz contextos predominantemente norte-americanos nas
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situacBes apresentadas. Ja nas atividades de produgdo escrita
predominam géneros utilizados em comunicac¢do informal e semiformal,
como questiondrios, comentario online, e-mail informal, autobiografia,
etc. que apontam para a necessidade desse aluno de se relacionar em
situacdes informais ou semiformais na lingua inglesa. O autor ressalta
ainda a recorréncia de géneros midiaticos, indicando a projecdo de um
aluno que busca manter-se informado, e, dado que, conforme o autor,
esse género é bastante utilizado em lingua materna, sua presenca
constante do LD denota “um publico-alvo amplo e relativamente
heterogéneo” (SCHULTZ, 2011, p.08). Ja os temas das unidades sdo
genéricos e abrangentes, 0 que, segundo o autor, pressup8e a possivel
diferenca entre os niveis socioecondmicos dos alunos usuérios. Ao
abordar o tema ‘“viagem”, por exemplo, o livro traz situag¢des
hipotéticas, e Schultz observa que “dessa forma, diminuem-se as
chances de que se sintam excluidos ou inferiorizados os alunos
que, por impossibilidades financeiras, tenham viajado pouco”
(SCHULTZ, 2011, p.11). Essa abordagem inclusiva ndo esta presente
em todos os momentos no LD, mas segundo o autor, é predominante.
Com relagdo aos personagens, analisados a partir das imagens do LD, o
autor faz observagfes importantes quanto a presenca de figuras de
brancos e negros ao longo do LD. Segundo ele, assim como na grande
maioria dos materiais didaticos, predomina a presenca de figuras de
pessoas brancas, em detrimento de figuras de pessoas negras. Segundo o
autor,

Isso estd relacionado a relagdes raciais presentes
ndo apenas na sociedade brasileira mas também
em alguns outros paises, nas quais a
branquitude  detém uma posicdo hegemdnica
sobre a negritude. Com efeito, no Brasil (embora
também em outros paises), a primeira muitas
vezes é ndo marcada, enquanto a segunda é
marcada; em outras palavras, a branquitude é
muitas vezes “invisivel”, ao passo que a negritude
é tratada como um “desvio do padrdo”. Como
resultado, tem-se que, muitas vezes, a menor
guantidade de negros ndo € percebida, ao
contrario do que aconteceria se  estes
predominassem (SCHULTZ, 2011, p.11).

O autor argumenta que principalmente por questdes
mercadoldgicas, as editoras mantém esse padrdo de representacao racial
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nos LD de linguas, e que num contexto como o brasileiro, a
predominéncia da ‘branquitude’ pode causar incomodos a professores e
coordenadores. No entanto, em se tratando de materiais didaticos
prontos (e ndo produzidos pela propria escola/professor), ndo lhes
restam muitas opc¢des. No que tange a faixa etaria, predomina a presenca
de personagens na faixa de 30 anos, em contextos domésticos, bem
vestidos (predominantemente em lugares casuais e com roupas também
casuais), embora, em certos momentos, as roupas, contextos e atividades
representados denotem um publico pertencente a classe média. O autor
entende que embora essa concepgdo das imagens possa contradizer as
conclusdes tiradas a partir da analise dos géneros trabalhados pelos LD,
ela se justifica pelas

questbes sociais e mercadoldgicas envolvidas
na produgdo do livro. E comum que obras
didaticas atuem na construgdo de imagens
positivas de si e do mundo cultural produzido. Em
outras palavras, dificilmente um livro didatico
mostraria pobreza extensivamente, uma vez que o
“belo”, o que tem “status” (por mais
questiondveis que sejam  essas  nogdes)
provavelmente terd maiores chances de obter
bons resultados de vendas, objetivados pelas
editoras (SCHULTZ, 2011, p.12).

O autor ressalta ainda que no manual do professor ha constantes
notas explicativas com relagdo as ocorréncias de diferentes lugares
(embora predominantemente, dos Estados Unidos), pessoas famosas,
aspectos linguisticos e obras de arte que aparecem no LD, o que
demonstra que tanto aluno quanto professor projetado ndo sdo pré-
concebidos como detentores de grande conhecimento cultural. A
presenca das notas explicativas servem entdo para minimizar as
possibilidades de distanciamento das informagdes trazidas no LD das
vivéncias e experiéncias sociais do seu publico-alvo, contribuindo assim
para o carater heterogéneo de sua aplicabilidade. Schultz conclui,
alertando para o fato de que nenhum material ser totalmente adequado
a um ou outro contexto, por questdes que se relacionam principalmente
aos aspectos editoriais e mercadologicos discutidos nesse artigo. Por
conta disso, a observacao atenta dos aspectos que se adequam ou nao ao
contexto em que serd utilizado é importante no sentido de orientar o uso
desse LD, e ndo necessariamente de descartd-lo. Além disso, a
heterogeneidade caracteristica de todo contexto de sala de aula contribui
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para que o LD apresente sempre alguma inadequagdo. O autor finaliza
ressaltando a importancia de que o professor se atente as divergéncias
entre 0 aluno projetado pelo LD e o alunado com o qual trabalha, de
forma a possibilitar a construgdo de sentido no trabalho com os textos
desse material, em sala de aula.

Tendo também como aporte tedrico a teoria de géneros e
letramento critico, Tenuta e Oliveira (2011) investigaram a adequagao
das propostas de producédo escrita de colecBes didaticas para ensino de
inglés, que estavam entre as que foram analisadas no processo do
PNLD-2011* com relagdo aos critérios especificos para essa atividade,
presentes no edital do PNLD. A conclusdo foi que as cole¢des ndo
atendem aos requisitos do programa, uma vez que as propostas de
producdo escrita ndo estdo de acordo com os pressupostos do letramento
critico e da teoria de géneros, que entendem a linguagem como uma
prética social. O fato de que 2011 foi o primeiro ano em que colegdes
destinadas ao ensino de lingua estrangeira foram analisadas é destacado
como possivel justificativa para o desalinho tedrico, mas as autoras
ressaltam que as editoras tém um longo caminho a percorrer para que 0s
livros se adequem as perspectivas tedricas do MEC, e atendam aos
critérios do edital de selecdo do PNLD.

Os pressupostos do PNLD também sdo discutidos por Miranda e
Tilio (2012). Os autores analisam a visdo de sociedade presente nos trés
volumes da colecdo didatica Prime: Inglés para o Ensino Médio,
publicada pela editora Macmillan em 2009, e aprovada pelo PNLD
2012, com foco na adequacdo do contelido didatico apresentado nesse
LD de lingua inglesa para os alunos brasileiros, e discutem como essa
visdo vem ao encontro da visao de sociedade do aluno que o utiliza. Por
meio da analise dos eixos tematicos de cada unidade dos 3 (trés)
volumes que constituem o corpus, os autores concluem que a colecéo se
mostra adequada aos alunos brasileiros contemporaneos, por abordar
diversos aspectos socioculturais relevantes na atualidade, no que
concerne ao uso da lingua inglesa, e também por, em diversos
momentos, aproximar o contelido didatico das vivéncias dos alunos,
dando-lhes voz e contemplando diferentes possibilidades de
identificagdo identitéria.

Tilio (2012) analisou uma cole¢do aprovada pelo PNLD. O autor
investiga 0 volume 9 da cole¢do Links, uma das duas colegdes
aprovadas pelo PNLD 2011 de lingua inglesa, e problematiza a proposta

* As autoras ndo identificam quais colecdes foram analisadas, apenas os
volumes, que se destinam do sexto ao nono ano do ensino fundamental.
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de trabalho com leitura presente nesse material, com base nos
pressupostos da teoria do letramento critico, dialogando com os
pressupostos presentes nos textos dos PCN e do PNLD. A analise
revela, segundo o autor, que o livro se mostra bastante incipiente com
relagdo ao trabalho com a leitura, visto que os textos ndo séo auténticos,
mas sim, didaticamente elaborados para a situacdo de sala de aula, e a
lingua ndo é trabalhada como prética social, ou seja, os textos e as
atividades ndo contemplam a vida social do aluno, dentro e fora da sala
de aula. O autor aponta ainda que o material apresenta diversas lacunas
com relagdo as exigéncias do PNLD, reconhecidas no prdprio Guia do
programa. Assim, 0 autor questiona a forma como esse documento
apresenta as lacunas e os diversos aspectos nos quais a cole¢éo didatica
Links ndo se enquadra nos critérios exigidos pelo PNLD e, ainda assim,
o classifica como aprovado para uso em sala de aula®.

Silva (2012) discute a necessidade de se ter o livro em sala de
aula de inglés e aborda questfes como a dependéncia dos professores
com relacdo ao LD. A autora traz a baila visdes que justificam a
necessidade desse material em sala de aula, seja como facilitador da
organizacdo sistematizada do conteldo, seja como forma de preencher a
lacuna da méa-formacdo dos professores. Silva também se ancora na
teoria dos géneros do discurso e defende a presenca do LD em sala,
principalmente por esse material comportar um variado nimero de

*% para maiores problematizagées acerca do processo burocratico, bem como do
carater democréatico do programa PNLD, o leitor pode consultar Santos & Lima
(2011), que além de trazerem dados com relacdo a esses aspectos, também
trazem referéncias de estudos que problematizam os aspectos burocréaticos e
politicos do PNLD. Outros aspectos do programa também s&o problematizados:
SARMENTO e SILVA, (2012), tratam dos problemas advindos da falta de
comunicagdo quanto as especificidades do programa no que tange a disciplina
de Lingua Estrangeira e também do ndo cumprimento dos prazos de entrega dos
materiais nas escolas; ja Souza (2011) critica a maneira como o programa de
avaliacdo dos LD representa uma espécie de censura a autonomia e liberdade de
escolha do professor. Essa mesma problematizacéo é feita por Almeida (2012),
que questiona o carater progressivo do programa; o papel pouco expressivo dos
professores nas diferentes etapas do programa é abordada por Mantovani
(2009); Sampaio e Carvalho (2012) apresentam 10 criticas ao programa de
avaliacdo de livros didaticos, abordando aspectos politicos e econdmicos que
norteiam esse processo, e também 10 solucBes. Esses mesmos autores
problematizam o PNLD sob a 6tica do autor dos livros didaticos (SAMPAIO;
CARVALHO, 2010).
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géneros. No entanto, ela advoga pelo uso critico e consciente do LD
(SILVA, 2012).

Tilio (2006) por sua vez, analisou, sob 0s pressupostos da
Linguistica Sistémico Funcional, como o discurso do LD de lingua
adicional interfere na constituicdo de identidade dos alunos, a partir da
analise dos tdpicos, dos contextos culturais, das atividades propostas e
da organizacdo do material. O corpus foi composto por 12 LDs de
lingua inglesa de seis séries, sendo dois de cada série, um de nivel
iniciante e outro de nivel intermediario. As obras analisadas foram
English File e English File Intermediate (editora Oxford), New
Headway English Course Beginner e New Headway Intermediate
(editora Oxford), American Headway Starter e American Headway 3
(editora Oxford), Interchange Intro e Interchange 3 (editor Cambridge
University), Interlink 1 e Interlink 6 (editora Learning Factory), Great 1
e Great 4 (editora Macmillan). O autor concluiu que, em alguns
aspectos, ha discrepancias entre os niveis. Com relacdo aos tépicos
abordados, por exemplo, os livros de nivel iniciante trazem uma viséo
de mundo fantasiosa e irreal, enquanto nos niveis intermediarios sdo
abordados mais topicos reais e problematizaveis, dando assim, maiores
possibilidades de que os alunos exercam e desenvolvam suas
identidades. Quanto ao mundo representado, prevalece, na maior parte
dos materiais, a representacdo da cultura inglesa e estadunidense,
reforcando o estereotipo de que o inglés a ser aprendido ‘pertence’ a
esses paises. Outra conclusdo do autor se refere as oportunidades dadas
pelo material para que o aluno se manifeste de maneira subjetiva.
Segundo o autor, o carater padronizado e repetitivo das atividades das
colecBes restringe a manifestagdo da voz dos alunos. Ele assevera que

Atividades de producdo oral e escrita,
oportunidades diretas de manifestacdo da voz, ndo
sdo, em geral, privilegiadas pelos livros. Apesar
de todos os livros apresentarem atividades de
producdo oral, estas tendem a se resumir a
atividades de pratica oral, sem real espaco para a
manifestacdo de vozes. O controle sobre as
atividades personalizadas, em que o aluno teria
oportunidades de construir suas identidades
sociais, € bastante rigoroso. Na maioria das vezes,
0 aluno ndo tem liberdade para construir as
identidades que queira, apenas as identidades
permitidas pelo livro. Mesmo nas atividades ditas
comunicativas, 0 assunto a ser tratado ¢é
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previamente estabelecido pelo livro, e o aluno s6
tem espaco para construir identidades superficiais,
como informar fatos pessoais, por exemplo, mas
sempre dentro dos limites impostos pelo livro. Em
dez dos doze livros ha uma secéao de atividades de
producdo oral situada no final do livro, o que
demonstra o carater acessdrio atribuido a tais
atividades. (TILIO, 2006, p.211-212).

No que tange a producdo escrita, 0 autor conclui que essa
habilidade também é tratada como um acessério nos LD, posicionadas
no final dos livros, de forma desintegrada aos outros conteudos,
enquanto a gramética é tratada com prioridade, e com relacdo aos
aspectos culturais, os livros, principalmente por se destinarem a um
mercado amplo internacional, focam a cultura do pais onde foi
produzido e apresenta outras culturas, porém de forma folclorizada,
estereotipada e artificial. O mesmo se aplica aos livros brasileiros, com a
diferenca de que nesses, aspectos relacionados a cultura brasileira séo
mais recorrentes.

Em artigo posterior (2008a), Tilio retomou trés dentre os doze
livros abordados em sua tese (TILIO, 2006) (a saber: Great 1, brasileiro
e conforme registro no livro, esta de acordo com os PCN; New English
File Elementary (NEF), britanico, e Interchange Intro 3rd Edtition,
americano) e analisou questdes relacionadas as atividades de leitura,
tendo em vista os pressupostos dos PCN e das Orientagbes Curriculares
para Ensino Médio (OCEM). O autor organizou a proposta nos
seguintes eixos: andlise dos tdpicos e contextos culturais abordados
(metafuncdo ideacional); atividades propostas e a voz dada aos alunos
(metafuncdo interpessoal) e organizacdo do material didatico
(metafuncéo textual). Quanto aos tdpicos e contextos culturais, o autor
analisou que os dois materiais importados apresentam uma Visdo
idealizada de mundo, com contextos predominantemente norte-
americanos e europeus. Segundo ele afirma, enquanto o New English
File apresenta um “mundo especialmente fabricado para um livro
didatico”, o Interchange Intro parece “ignorar o fato de se tratar de um
livro voltado para o mercado internacional” (TILIO, 2008a, s/p). Ja o
livro da editora brasileira, de maneira geral, de acordo com sua analise,
atende satisfatoriamente aos pressupostos dos PCN no que concerne as
atividades de leitura. O material traz temas relevantes, conscientizadores
e que buscam incluir os diversos tipos de alunos em suas atividades. O
autor afirma que a “visdo de mundo adotada pelo livro ¢ a do mundo
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real, e que os contextos culturais por ele retratados sdo o de um mundo
globalizado” (TILIO, 2008a, s/p). Quanto a metafuncéo interpessoal, o
autor analisa as atividades de leitura dos LD, classificando-as em dois
grupos: atividades complexas, “mais abertas, permitindo que o aluno se
expresse de maneira mais livre e criativa” (TILIO, 2008a, s/p), por meio
das quais o aluno tenha maior liberdade de construir sua identidade; e
atividades simples, com poucas opgOes de respostas, as quais sdo
facilmente obtidas por diferentes alunos. O resultado obtido pelo autor é
gue o LD Great apresenta 0s dois grupos e atividades, em propor¢des
semelhantes, enquanto nos outros dois predominam as atividades
simples. Por fim, no que tange a organizacgéo textual, o autor conclui que
o livro brasileiro e o livro britdnico ndo possuem rigidez quanto a
‘posi¢do’ da atividade de leitura no decorrer da unidade, o0 que denota o
entendimento de leitura como atividade integrada as outras habilidades,
enquanto que o material americano traz apenas uma atividade de leitura
ao final da unidade, o que, segundo o autor, denota que o autor do LD
considera a atividade de leitura como acessoria, complementar ao que
foi ensinado anteriormente. Esses resultados sdo assim resumidos pelo
autor:

Na dimensdo ideacional, a analise dos topicos
presentes nos textos dos livros didaticos
demonstrou haver pouco espaco para a cultura do
aprendiz, com uma visdo de mundo
demasiadamente americanizada e europeizada. Na
dimensdo interpessoal, a anlise das atividades de
leitura indicou pouco espago para a voz do
aprendiz, e, consequentemente, pouca liberdade
para a construcdo de identidades. Na dimenséo
textual, a analise da localizacdo dos textos e
atividades de leitura nas unidades aponta para
duas visdes de leitura distintas: uma em que a
leitura é parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem, da base discursiva com a qual o
aluno vai agir no mundo, e outra em que a leitura
é entendida como acessdria ao conhecimento da
lingua. (TILIO, 20084, s/p).

Com base em seus estudos anteriores, Tilio (2008b) discute o
papel exercido pelo LD no ensino de lingua adicional e alerta que esse
material ndo pode ser considerado a verdade absoluta, o detentor de
respostas certas, mas que o professor deve levar o aluno, seja por meio
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de, ou apesar do livro, a pensar criticamente. O autor discute questdes de
autoridade do livro, e denuncia sua completude de sentidos, impedindo a
construcdo de outros sentidos no decorrer do uso desse material, e
afirma ainda que o livro didatico, muitas vezes, apaga a voz do
professor, que assume a voz do LD como sendo a sua propria. O autor
trata também da producdo do LD e afirma que os mais aceitos
mercadologicamente sdo os produzidos internacionalmente, mesmo
estando esses distantes da realidade onde serdo empregados, visto que
um autor nativo legitima o contetido. Quanto a inddstria cultural, o autor
assevera que o LD é ideoldgico, portador de uma carga cultural que
representa, principalmente, uma visdo hegeménica do mundo da classe
dominante. A realidade do aluno ndo é contemplada, € 0 LD traz uma
realidade distorcida. Ainda nesse sentido, Tilio trata da questdo da
autoria, afirmando que muitas vezes o autor ndo € uma pessoa, mas um
discurso, geralmente o discurso da editora, que elabora o livro por
questbes mercadoldgicas, e ndo pedagogicas, salvo excegdes. A
comercializacdo do livro e garantia de sucesso financeiro muitas vezes
se sobrepBe a importancia pedagogica do contetdo. Por conta disso, 0
autor do livro é muitas vezes desconhecido. N&o é ele falando, mas o
corpo editorial, movido por interesses mercadolégicos. Por fim, o autor
advoga pela formacdo critica do professor, para que esse possa
maximizar o bom uso desse material, mesmo quando ele ndo esteja
adequado ao seu contexto.

Um outro estudo que merece ser trazido aqui por sua relevancia
para o0 presente trabalho € a analise feita por Tilio e Rocha (2009) dos
cinco volumes da colecdo Hello! voltados ao Ensino Fundamental I, em
gue observam a adequagdo do material & perspectiva sociocultural,
situada e dialdgica de linguagem. Os autores concluem que a colecdo
analisada encontra-se distante dessa visdo de linguagem, e que as
propostas de trabalho constituem-se de aspectos estruturalistas, em
detrimento de aspectos discursivos e socioculturais. Ainda, os autores
afirmam que essa cole¢do privilegia contelidos voltados especificamente
ao contexto de sala de aula, ndo alcancando a realidade social dos alunos
e nao abordando temas complexos. Em suma, o material analisado ndo
da “indicios de um trabalho direcionado ao desenvolvimento
sociocultural, cognitivo e linglistico [sic] do aluno como um todo e,
tampouco, a formacao cidada”. (TILIO; ROCHA, 2009, p.311).

Pessoa (2009), por sua vez, problematiza o novo papel do
professor de acordo com teorias contemporaneas, que apontam que, no
contexto da nova ordem mundial, o status de inglés como lingua global
exige que o professor de Lingua Inglesa se assuma como importante
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elemento no processo de ensino-aprendizagem dessa lingua. Assim, €
discutida a importancia da formacdo critica desse profissional, capaz de
lidar com as diversas nuances que compreendem o ensino dessa lingua.
Esse professor como co-construtor do conhecimento, precisa estar atento
a ideologias e tantos outros aspectos que permeiam o processo de
ensino-aprendizagem de linguas, e consequentemente, convém que ele
tenha um olhar critico com relagdo ao conteldo do livro didatico,
atentando principalmente aos temas silenciados nesse material. A autora
faz o contraponto entre trabalhos que apoiam a relativizacdo do uso do
LD em sala e outros que se mostram absolutamente contra a presenga
desse material, qualificando-o como ultrapassado, ideoldgico e
alienante. Diante das controvérsias com as quais se depara qualquer
pesquisador que aborde o tema do LD em contexto de ensino de lingua
adicional em escolas regulares, a autora procurou analisar qual a
percepcao de alunos de letras, professores em formagdo, a respeito do
uso do LD nas aulas de Lingua Inglesa. Na sua pesquisa realizada com
38 alunos de graduacdo do curso de Letras da UFG (sendo 21 também
professores), os professores em formagdo foram questionados quanto a
duas experiéncias nas quais estiveram envolvidos: a primeira se refere a
avaliacdo, enquanto alunos, das aulas de Lingua Inglesa ministradas
com e sem o LD, e a segunda se refere ao exercicio de docéncia desses
alunos em formacdo com e sem o LD. A analise dos questionarios
revelou que, com relacdo as aulas na graduacdo, os alunos avaliaram
aquelas que ndo foram direcionadas pelo LD como mais interessantes e
diversificadas. No entanto, com relacdo & experiéncia docente desses
alunos, 0s questionarios apontaram que aulas com auxilio do LD
receberam mais avaliacfes positivas, especialmente por graduandos que
nao tinham experiéncia docente anterior. As justificativas para tal
resultado foram a de que o LD ajuda a guiar o trabalho do professor, que
encontra nele uma relacdo de contelidos basicos essenciais (gramatica,
vocabulario, etc.), linearmente organizados, e que esse recurso se faz
necessario nos niveis iniciantes, pois representa um auxilio para o
préprio aluno. Embora reconheca que o trabalho com o livro didatico
pode auxiliar no processo de formacdo critica do professor, a medida
gue esse trabalho seja realizado de forma reflexiva, despertando o
professor para a necessidade de alterar e/ou substituir certas propostas
de conteldo a fim de adequa-las ao contexto e aos resultados
pretendidos em suas aulas, a autora afirma que de forma geral os dados
revelam que esses futuros professores, principalmente por influéncia dos
usos do LD em aulas de Lingua Inglesa, ainda possuem uma Visdo
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técnica do ensino de linguas. A autora, no entanto, se mostra
esperangosa, pois

a experiéncia sem o livro no curso de graduacéo,
como também evidenciam os dados, apresenta-se
como positiva e pode vir a alterar essa concepgéo,
contanto que seja bem planejada, responsavel e
efetiva, e trabalhe a linguagem como um sistema
de significacdo de ideias que desempenha um
papel fundamental na forma como significamos o
mundo e a nés mesmos (PESSOA, 2009, p.67).

Vilaga (2009) também discute o papel ocupado pelo LD no
contexto de ensino-aprendizagem de lingua inglesa no Brasil. No
entanto, o autor problematiza esse papel a partir do trabalho de
Cunningsworth (1995), que afirma que o LD tem uma multiplicidade de
papéis, como o fato de ele se constituir como um recurso onde se
encontram contetdos basicos relacionados a gramatica, vocabulario e
pronudncia, além de ser um auxilio para o professor, especialmente o
iniciante. O autor destaca também que esse material pode ser usado
como forma de auto-didatismo no aprendizado da lingua, além de
determinar o programa de ensino da disciplina. Esse aspecto €
questionado por Vilaca, que afirma que um LD ¢é incapaz de abarcar
“todo o conhecimento necessario para uma disciplina ou um curso”
(VILACA, 2009, p.08). O autor também faz alertas quanto aos outros
papeis do LD definidos por Cunningsworth (1995), e reitera o coro de
pesquisadores que defendem o uso parcial do LD, associando a ele o
uso de outros recursos didaticos. Por fim, o autor assevera a necessidade
de intensificar as pesquisas sobre materiais didaticos, “devido a
importancia destes no processo de ensino/aprendizagem” (VILACA,
2009, p.10).

Em um trabalho seguinte, Vilaga (2010) discute a importancia da
realizacdo de avaliacdo critica do LD de lingua adicional e,
concomitantemente, aponta para a necessidade de formagdo critica-
reflexiva do professor, para que ele esteja apto a realizar essa avaliagdo.
O autor defende que o processo ideal de avaliacdo deve ocorrer em trés
momentos: nNo pré-uso, momento no qual o material é analisado com
relacdo & necessidade do contexto no qual sera utilizado; durante o uso,
em atencdo tanto aos usos feitos pelo professor e a recepcdo por parte
dos alunos; e no pés-uso, avaliando sua eficacia e adequacdo por meio
da percepgdo de professores e alunos. No cotidiano escolar, no entanto,
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apenas a primeira fase do processo costuma ser realizada, ou seja, a
avaliacdo ocorre apenas no momento de escolha do material didatico,
antes de seu uso na pratica. Embora trabalhos que focam a elaboragéo
ou trazem modelos de checklists sejam citados pelo autor como
sugestdes de materiais que podem auxiliar o processo de avaliacdo do
LD de lingua adicional, ele salienta a importancia de pensar criticamente
0 contexto de uso do material, bem como as necessidades dos alunos
que o utilizardo, ao se definir os critérios de avaliagéo e selecdo do LD.
De acordo com Vilaga, “a partir da compreensdo das necessidades e das
caracteristicas do contexto de uso é possivel delimitar melhor os
critérios a serem adotados ou, ainda, estabelecer prioridades entre os
critérios” (VILACA, 2010, p.73).

Nota-se que, embora em nimero ainda reduzido, alguns estudos
acerca do LD tém problematizado os pressupostos do PNLD e/ou dos
PCN, e tém destacado questbes relacionadas a identidade e
performatividade dos usos da lingua em sala de aula de lingua adicional,
bem como a abordagem auténtica no processo de ensino-aprendizagem
dessa lingua. A problematizacdo desses aspectos nesses estudos vem ao
encontro dos dados gerados nessa pesquisa, que evidenciaram a
necessidade de que o processo de ensino-aprendizagem seja baseado em
conteudos e atividades auténticos como forma de possibilitar diferentes
acomodacdes identitarias dos alunos em sala de aula, e de propiciar usos
performativos da lingua. Dessa forma, o aprendizado se d& de maneira
significativa. Por conta disso, apresento, na se¢do a seguir, alguns
pressupostos tedricos acerca desses aspectos que compdem — de maneira
mais ou menos representativa - o cenario escolar.

3.3 SOBRE OS USOS DA LINGUA ADICIONAL PROPOSTOS NO
LD E OS USOS DA LINGUA NA VIDA REAL

A forma como a linguagem e as propostas pedagogicas do livro
didatico de lingua adicional acomodam diferentes identidades dos
alunos contribui para as possibilidades de usos performaticos da lingua
adicional estudada. Essa variedade de performances linguisticas em sala
de aula é fundamental para que as interagdes entre os atores sociais ali
presentes e o conteldo trazido pelo LD deem espaco as diferentes vozes
gue constituem aquele cendrio. A contemplacdo da heterogeneidade
constitutiva dos sujeitos sociais € importante no sentido de desconstruir
esteredtipos que conduzam ao preconceito, pois como nos lembram os
PCN,
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Ndo se deve esquecer [..] que as marcas de
variedades sdo frequentemente fruto de processos
de exclusdo. A consciéncia desses processos na
escola pode colaborar na compreensdo de que
diferenga linglistica [sic] ndo pode ser
equacionada com inferioridade, como também,
conseqiientemente [sic], na criacdo de uma
sociedade mais justa, ja que a linguagem é central
na determinacdo das relagdes humanas e da
identidade social das pessoas. Assim, reafirma-se
o direito de ser diferente cultural e
linguisticamente (BRASIL, 1998, p.48).

O direito a ser diferente, portanto, deve ser representado na
maneira como os usos da lingua séo propostos em sala, de forma que as
diferencas culturais e linguisticas encontradas fora do contexto escolar
sejam abordadas dentro desse contexto de forma natural — e ndo
naturalizada -, lidando com as divergéncias e contradi¢es que tais
diferencas implicam de forma critica e informada, visando a construcdo
de uma sociedade justa e democrética. Para tanto, faz-se necessario que
0 mundo no qual esses usos linguisticos se ddo ndo seja um mundo
idealizado e pré-fabricado (TILIO, 2008a), mas o mundo real, com 0
qual os alunos tém, de alguma forma, familiaridade. A contemplacdo
desse mundo real em sala de aula requer, portanto, que a linguagem seja
trabalhada a partir de propostas pedagogicas auténticas, que vislumbrem
0 uso da lingua para solucéo de problemas reais. Esses usos também s&o
salientados nos PCN, no que tange aos conteidos a ser trabalhados na
aula de Lingua Adicional:

Os conteldos referem-se ndo s6 a aprendizagem
de conceitos e procedimentos como também ao
desenvolvimento de uma consciéncia critica dos
valores e atitudes em relacdo ao papel que a
lingua estrangeira representa no pais, aos seus
usos na sociedade, ao modo como as pessoas Sao
representadas no discurso, ao fato de que o uso da
linguagem envolve necessariamente a identidade
social do interlocutor (BRASIL, 1998, p.71. Grifo
meu).

Considerando que os usos linguisticos que as pessoas fazem na
sociedade sdo auténticos, performativos e influenciam a constituicéo
identitaria dessas pessoas, discuto, em seguida, algumas caracteristicas
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dos conceitos de performatividade, identidade e autenticidade que s&o
pertinentes para o presente estudo.

3.3.1 Performatividade e identidade: linguagem enquanto pratica
social situada

Nessa secdo, trato dos conceitos de performatividade e identidade
no sentido de salientar a importancia do entendimento de linguagem
enquanto pratica social situada, uma vez que isso nos permitird discutir
a maneira como as diferentes interacGes sociais empreendidas pelos
atores sociais, por meio da linguagem, constituem e contribuem para a
afirmacdo e (re)construcdo de sua identidade.

Pennycook (2004) ao tratar de performatividade, linguagem como
pratica social local e identidade, traca uma trajetdria que se inicia com a
abordagem acerca da obra “How to do things with words” (AUSTIN,
1960), na qual o autor discute a maneira como realizamos coisas por
meio da linguagem. As frases “Eu os declaro marido e mulher” ou “Eu o
condeno a 10 anos de prisdo” sdo retomadas da discussdo de Austin por
Pennycook (2004, p.09) como exemplos célebres de performativos, nas
quais o ato de dizer implica a realizacdo da agdo. Na concepcdo de
Austin, no entanto, importa destacar que o carater performativo esta
limitado a “uma pequena categoria de verbos ou atos que fazem o que
dizem” (PENNYCOOK, 2004, p.07)*.

Indo além, Pennycook traz & baila a critica efetuada por Bourdieu
a teoria dos atos de fala de Austin. Bourdieu (1991) argumenta que 0s
verbos por si s6 ndo sdo performativos, visto que para realizarem o que
dizem, dependem de forcas sociais, que regem as interacfes sociais
intermediadas pela linguagem. Assim, conforme Bourdieu, um ato de
linguagem s6 é performativo quando realizado por alguém ou uma
instituicdo a quem foi dada autoridade para fazé-lo. Por exemplo,
proclamar a frase “Eu o condeno a cinco anos de prisdo”, por si s0, ndo
é performativo, a menos que o declarante seja uma pessoa socialmente
autorizada, nesse caso, um juiz de direito. Em consonancia com
Bordieu, portanto, para Pennycook, o poder da linguagem ndo esta
subordinado ao poder previamente estabelecido na sociedade, ja que a
posicdo social que regula o poder performativo da linguagem do sujeito
ndo é fixa. Segundo o autor, o poder das instituicbes sociais também nédo
esta estabelecido previamente e, portanto, ndo pode definir quem esta

0 No Original: “a small category of verbs or acts that do what they say”
(PENNYCOOK, 2004, p.07).
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autorizado a realizar atos de fala performativos. Pennycook traz ainda a
discussdo de Bluter (1997) em que a autora ressalta a possibilidade de
transformacdo das estruturas sociais, e a capacidade de agéncia daqueles
que sdo marginalizados. Pennycook concorda com Butler e com
Bourdieu, portanto, que o carater performativo de um ato de fala ndo é
socialmente determinado, embora ndo esteja livre das regras da
sociedade, mas, enquanto préatica social situada, é também influenciado
por aspectos locais.

Partindo desse entendimento de performatividade, Pennycook
explica a concepcdo de identidade como sendo constituida e
reconstituida nos usos performativos da linguagem, e também a nogéo
de que a prdpria linguagem é constituida em seus usos. Conforme este
autor, “sempre que praticamos linguagem [...] estamos engajados em
uma pratica local de linguagem” (PENNYCOOK, 2010, p.127)>". Nesse
aspecto, nogdes fundamentalistas sdo desconstruidas, & medida que tanto
a identidade quanto a linguagem passam a ser entendidas como
resultantes de performances linguisticas, e ndo como construtos
previamente estabelecidos: “performamos atos identitarios como uma
série continua de performances culturais e sociais, € ndo como a
expressdo de uma identidade anterior” (PENNYCOOK, 2004, p. 08)>%.

Nesse sentido, o autor corrobora também com Norton Peirce
(1995) e Norton (2000; 2006) cuja discussao acerca da performatividade
é estabelecida com base nas teorias pos-estruturalistas. A autora trata a
identidade como um construto sociocultural, construida e reconstruida
nas interagcdes sociais, por meio da e na linguagem, considerando
identidade como um construto que ndo é fixo e homogéneo, mas fluido e
multifacetado, de forma que, em diferentes performances linguisticas,
diferentes aspectos identitarios sdo mobilizados. Dai a afirmagdo da
autora de que a identidade ¢ “um local de lutas” (NORTON, 2000,
p.127)%, ja que os atores sociais estio constantemente se reorganizando
e se reconstituindo nessas interagdes.

Em suma, mais que a repeticao de estruturas, o uso da linguagem
se constitui como uma “reconstrugio semiética”* da prépria linguagem

> No original: “Whenever we practice language [...] we are engaged in a local
language practice” (PENNYCOOK, 2010, p.127).

*2 No original: “We perform acts of identity as an ongoing series of social and
cultural performances rather than as the expression of a prior identity”
(PENNYCOOK, 2004, p. 08).

>3 No original: “A site of struggle” (NORTON, 2000, p.127).

* No Original: “Semiotic reconstruction” (PENNYCOOK, 2006b, p.110).
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e também da identidade (PENNYCOOK, 2006b, p.110). Cada vez que
falamos, reconstituimos a linguagem e quem somos. Nessa perspectiva,
cabe enfatizar que a compreensdo dos conceitos de performatividade e
identidade contribui para o entendimento acerca de como se ddo as
relacbes entre as praticas sociais empreendidas pelos alunos, no
contexto de sala de aula, e as praticas discursivas propostas pelo livro
didatico. Além desses dois conceitos, importa também trazer para a
discussdo questBes sobre a autenticidade, que € também um dos aspectos
mais discutidos nos trabalhos realizados sobre os LD.

3.3.2 A construgdo do conhecimento a partir de interacfes
significativas: a importancia da autenticidade nos materiais
didaticos.

Falar de autenticidade nos materiais didaticos significa pensar as
atividades propostas por esse recurso pedagégico como oportunidades
de interagir no mundo social a partir de usos significativos e situados da
lingua. Na aula de lingua adicional, essas oportunidades sao cruciais
para que o aprendizado se dé a partir de construcGes de sentido e de
conhecimentos pelo e no uso da lingua, de forma que, por meio do
trabalho com textos — orais e escritos — que fagam parte do universo do
aluno, a aula de lingua adicional se configure como um espaco de
educacdo linguistica e de formacdo cidadd (GARCEZ, 2003; MOITA
LOPES, 2005).

Atividades auténticas em sala de aula, de acordo com o
referencial curricular Li¢Ges do Rio Grande, tém a ver com:

a materializacdo (o produto) de praticas de uso da
linguagem, construidas em conjunto pelos
participantes para alcangarem determinados
propdsitos sociais. Um texto s6 encontra unidade
significativa ao ser vinculado ao contexto efetivo
de interlocucdo, desde sua produgdo e recepgdo
até o retorno dos seus efeitos de sentido sobre os
envolvidos (SCHLATTER; GARCEZ, 2009,
p.138).

Esse entendimento é necessério j& que o uso dos recursos
utilizados no processo de ensino-aprendizagem de lingua adicional pode
ativar diferentes tipos de conhecimentos trazidos pelos alunos,
oportunizando, assim, interacGes significativas e a construgdo de
conhecimento.
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Com base nisso, 0s critérios avaliativos presentes tanto no Edital
PNLD-2011 (BRASIL, 2009) quanto no Guia de Livros Didaticos
PNLD - 2011 de Lingua Estrangeira (BRASIL, 2010) dispensam grande
atencdo a autenticidade e contextualizacdo das praticas sociais
empreendidas no processo de ensino-aprendizagem de lingua adicional.
A concepcdo de praticas discursivas de linguagem que norteia esses
documentos torna imperativo ao LD “apresentar insumo linguistico [sic]
contextualizado e inserido em praticas discursivas variadas e auténticas”
(BRASIL, 2009, p.56), a fim de que os alunos tenham a oportunidade de
reconhecer nos usos propostos da lingua situaces reais e significativas.

Assim, o trabalho com materiais auténticos tem sido apregoado
por estudiosos da area de Linguistica Aplicada como forma de ativar o
conhecimento prévio do aluno, estabelecendo, assim, elos coesivos
necessarios a construgdo de sentidos (ARANTES, 2008; BRASIL,
1998). Além disso, abordagem auténtica é entendida como condigéo
para uma aprendizagem efetiva de linguas adicionais em todos os
aspectos. Nos documentos oficiais, principalmente nos PCN (BRASIL,
1998), e também em outros estudos (SCHLATTER; GARCEZ, 2012,
por exemplo) € ressaltada a necessidade de que os alunos trabalhem, em
sala de aula, com textos que circulam nos contextos reais, isto ¢, textos
auténticos, como forma de prepara-los para lidar com esses textos em
suas vivéncias dentro e fora do contexto escolar. Embora o destaque
para o trabalho com textos auténticos em documentos oficiais seja
focado nas praticas de compreensdo escrita, ndo se nega a necessidade
de que os outros componentes da pratica de ensino-aprendizagem de
lingua adicional também sejam abordados sob esse viés, ja que, como
exigido no proprio PNLD, todas as habilidades devem ser desenvolvidas
de maneira integrada, e ndo de modo estanque e fragmentado (BRASIL,
2010).

Essa aproximacdo da atividade com o mundo do aluno é
fundamental, pois como nos lembra Block (2003), a apropriagdo de um
conhecimento ndo se da quando o que é externo passa a ser interno, mas
sim no encontro entre interno e externo. Importa destacar que a falta de
autenticidade no desenvolvimento das propostas de atividades limita o
engajamento discursivo dos alunos, limitando a ativacdo de
conhecimentos prévios, uma vez que 0s elos coesivos necessarios para o
conhecimento novo ndo sdo estabelecidos (ARANTES, 2008; BRASIL,
1998).

A maneira como se da o relacionamento da experiéncia do aluno
com o conhecimento novo trazido no LD pode ser explicada pela
metafora do ‘terceiro lugar’ (BLOCK, 2003), isto ¢, uma nova situagao
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na qual esses conhecimentos sdo ampliados e sintetizados. No entanto,
importa destacar que a presenca de insumo linguistico proveniente de
fontes que circulam socialmente, por si s6, ndo garante a autenticidade
da pratica materializada a partir dela, visto que “[...] atividades,
interacgdes e textos sdo auténticos quando sdo significativos aos mundos
sociais dos alunos” (HOLLIDAY, 2005, p.104. Grifos no original)®.
Portanto, a autenticidade recai na problematizagdo desses textos com
relacdo ao mundo social dos alunos.

A importancia de abordar temas socialmente relevantes nas
praticas de sala de aula reside no fato de que a transformacdo do mundo
por meio da educacdo s é possivel a partir de um processo de ensino-
aprendizagem criticamente orientado, e é sob 0s pressupostos de uma
educacdo transformadora, no sentido freiriano, que a Linguistica
Aplicada tem operado (CANAGARAJAH, 1999; 2005; 2006; 2008;
GARCEZ, 2003; GARCEZ; SCHLATTER, 2009; 2012; MOITA
LOPES, 2005; 2006; 2008; PENNYCOOK; 2001; 2006a; SIGNORINI,
1998; 2006, dentre outros).

Apresento, a seguir, a analise de dados gerados no decorrer desse
estudo, com base nos pressupostos tedricos apresentados anteriormente.

% No original: “[...] activities, interactions and texts are authentic when they
are meaningful to the social worlds of the students (HOLLIDAY, 2005, p. 104.
Grifos no original).”
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4 O LIVRO DIDATICO DE LINGUA ADICIONAL DOPNLDE O
ALUNO LOCAL: COMO ESSA RELACAO FAZ SENTIDO EM
SALA DE AULA?

Nesse capitulo, discuto alguns dados gerados no decorrer de
minha pesquisa no intuito de, com base nos pressupostos tedricos que
norteiam esse trabalho, responder a minha pergunta de pesquisa: De que
modo as atividades e os conhecimentos escolares sistematizados no livro
didatico de lingua inglesa Keep in mind distribuido pelo PNLD véo ao
encontro das praticas sociais cotidianas de um grupo de alunos do 8°.
ano do ensino fundamental de uma escola regular?

Sob uma perspectiva de cunho etnogréafico, procurei depreender,
por meio de analise e discussdo das situacdes observadas no decorrer
desse estudo, as maneiras como 0s alunos interagem com o contetdo do
LD em sala de aula, no sentido de compreender como se dao as relagbes
de sentido nessas interagdes. Com vistas a responder minha pergunta de
pesquisa, propus, para esse estudo, 0s seguintes objetivos:

e Observar e problematizar a luz das teorias pds-coloniais, a
forma como as vivéncias locais dos alunos sdo contempladas no
LD pelos autores do material investigado;

e Analisar e discutir a maneira como 0s alunos se posicionam
frente a possiveis divergéncias culturais e ideolégicas entre o
conteldo do LD e suas praticas cotidianas, observando e
discutindo o modo como (des)constroem (ou ndo) esses
conteldos;

e Estabelecer relagdes entre o contetido do LD e as premissas do
PNLD, no que tange principalmente aos critérios de avaliacdo e
excluséo.

e Problematizar a concepgdo de linguagem e de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira/adicional presente no
discurso do PNLD.

A fim de investigar e discutir essas questdes, na secdo 4.1,
problematizo dois quadros trazidos no LD Keep in mind cujas propostas
de interagdo buscam contemplar as vivéncias e conhecimentos prévios
dos alunos e a maneira como essas propostas possibilitam o
engajamento discursivo e a atuacdo dos alunos com identidades
heterogéneas em discussdes e atividades socialmente situadas. Na se¢do
4.2., discuto a forma como a concepcdo dos alunos com relacdo aos
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objetivos das aulas de lingua adicional é também afetada pelo discurso e
pelas préaticas sugeridas no LD. Ja na secéo 4.3, exploro a maneira como
o0s alunos se posicionam frente as préaticas propostas no LD que néo lhes
possibilitam usos auténticos da lingua, e a forma como transformam
essas praticas por meio de usos criativos e particulares da lingua
adicional. Por fim, na se¢do 4.4, investigo a forma como o LD Keep in
mind (ndo) atende aos pressupostos tedricos e critérios avaliativos dos
documentos do PNLD e de referenciais tedricos que norteiam a
educacdo bésica brasileira.

4.1 PERFORMATIVIDADE E IDENTIDADE DOS ALUNOS NOS
QUADROS FOOD FOR THOUGHT E PROJECT.

Nessa secéo, exploro situagdes nas quais os niveis de interacdo (ou de ndo interagao)
entre o aluno e o conteido do LD resultam em atos performéticos favoraveis ao processo de

construgo de identidade desses alunos. Vale destacar que tais atos, embora nao
estejam livres de regras sociais e de convencdes institucionais, também
ndo sdo por elas determinados, e se desenvolvem de maneira situada e
localmente influenciada (PENNYCOOK, 2010; 2004).

Como demonstram algumas situacdes aqui analisadas, as praticas
de linguagem, quando situadas e relacionadas as vivéncias dos alunos,
Ihes permitem acionar seus conhecimentos prévios para dialogar com o
contetdo do livro e lhe atribuir sentido. E nesse processo de construcio
de sentido por meio de atos performaticos de linguagem que a
identidade do aluno é constituida, por isso a importancia de propiciar
oportunidades para que os alunos facam uso significativo da lingua.

Nos usos do LD analisado, 0s momentos nos quais as propostas
de atividade d&o maior respaldo para que se estabeleca em sala de aula o
didlogo entre o contelido do LD e o conhecimento prévio do aluno,
possibilitando, assim, interagcdes sociais nas quais a identidade desses
alunos é (re)construida se dao, no contexto observado, principalmente
nas discussdes e realizagdes de atividades propostas nos quadros Food
for thought e Project.

O quadro Food for thought tem por objetivo, segundo as autoras
da colecdo Keep in mind, “promover a reflexdo sobre questdes
relacionadas ao tema da Unit” (CHIN; ZAOROB, 2010b, p. 49. Grifo
no original). No Keep in mind do oitavo ano, essa atividade aponta para
a possibilidade de abordagem de aspectos da realidade local e global na
gual o aluno esta inserido, tais como reflexdo sobre a regido escolar,
obesidade e anorexia; desigualdade social; educagéo inclusiva; dengue,
dentre outros. A discussdo desses temas visa possibilitar que os alunos
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venham a “desenvolver uma visio mais critica frente a atitudes, valores
e praticas individuais e sociais (...) diante do mundo que os cerca”
(CHIN; ZAOROB, 2010b, p. 49), sugerindo “a vida social de forma
explicita" (BRASIL, 1998, p.45), e despertando o interesse dos
aprendizes ao problematizar suas vivéncias de maneira que fique claro
que eles ndo sdo apenas vistos como alunos, mas também como
cidaddos criticamente conscientes do mundo social no qual estdo
inseridos.

Quanto ao quadro Project, o objetivo é relacionar o tema da
unidade a vivéncias cotidianas dos alunos, de forma a “interligar os
espacos escola e mundo” (CHIN; ZAOROB, 2010b, p. 50). Esse
objetivo estd de acordo com o entendimento dos PCN com relagdo a
esse tipo de atividade:

No contexto especifico de ensino e aprendizagem
de Lingua Estrangeira (...) experiéncias de
aprendizagem relacionadas a uma meta ou
atividade especificas realizadas pelo uso da
linguagem, com algum tipo de relacdo com o
mundo fora da escola ou com alguma atividade de
significado real na sala de aula [...] pode se dar
tanto em relagdo a producdo quanto a
compreensdo, em  niveis  variados  do
conhecimento sistémico e da profundidade da
compreensao exigidos. (BRASIL, 1998, p.88).

Uma vez que nas aulas observadas pude acompanhar as
discussdes dos quadros Food for thought e Project das unidades 01 (um)
e 09 (nove), a analise que depreendo nessa secdo se dara com foco nas
propostas dessas duas unidades. Passo, a seguir, a problematizar a
discussdo gerada a partir das questdes do Food for thought da unidade
01 (um), e também a maneira como os usos da lingua foram
reapropriados pelos alunos em discussdes situadas, na realizacdo da
proposta do Project dessa unidade.

4.1.1 “Tem que passar pela ‘padaria do Seu Joel”: 0 mundo do
aluno nas propostas do LD

Na unidade 01 (um), o quadro Food for thought traz perguntas
gue visam problematizar aspectos de seguranga, limpeza, opgdes de
lazer, dentre outros, da regido em que a escola dos alunos esta inserida.
(Fig. 01).
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Figura 1 — Unidade 01 — Food for thought
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Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.11

Nessa discussdo, 0s alunos assumiram posicionamentos

situados, criticos e questionadores, baseados em suas préprias vivéncias
e em seus problemas locais, e também em sua prépria visdo de mundo,
como mostro na vinheta a seguir:

Daniela convida a discussdo proposta no quadro
Food for thought da unidade 01 (um), e os alunos
vao, pouco a pouco, voltando a atengéo para o que
estd acontecendo na sala, ainda conversando
muito sobre assuntos diversos, porém cada vez
menos dispersos. Logo, estdo todos envolvidos no
debate sobre questdes relativas a regido na qual a
escola estd inserida. No entanto, embora as
questdes da secdo se refiram a regido préxima a
escola, os alunos passam a focar o contexto
escolar, como o patio, a sala de aula, biblioteca,
etc. Quando a professora pergunta, por exemplo,
se a regido é limpa, Matheus (enquanto caminha
entre as carteiras dos colegas para falar com um
deles) responde: “Sim. Mas € por que tem boas
zeladoras, por que os alunos jogam tudo em todo
lugar”. A discussdo prossegue, e questdes como
falta de seguranca na regido escolar e falta de
professores substitutos na escola sdo levantadas
pelos préprios alunos. Sofia diz que “a escola ¢é
segura, mas a regido nao ¢”, e ainda demonstra
sua insatisfagdo com relagdo ao quadro de
professores do colégio, que nesse momento
encontra-se desfalcado por professores doentes ou
em licenca maternidade, sem que haja professores
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substitutos suficientes. Os alunos continuam
problematizando outros aspectos e, embora nem
todas as questdes da se¢do possam ser discutidas,
esse € um momento de grande interagdo e de
intervengdes criticas por parte deles (NOTAS DE
CAMPO, 21/03/2012).

Na interacdo descrita na vinheta acima, o engajamento discursivo
demonstrado pelos alunos revelou a forma como esses aprendizes
mobilizaram seus conhecimentos de mundo para posicionar-se
criticamente frente a problematizacdo de uma situacdo que Ihes pareceu
relevante e significativa, afinal, a discussdo tratava da escola e da regido
escolar, o que os afetou diretamente. Esse é, portanto, um exemplo de
construgdo de conhecimento a partir de uma discussdo situada. Esse
quadro Food for thought contempla, de certo modo, um dos
pressupostos do Guia do PNLD-2011, segundo o qual os temas trazidos
pelo LD de lingua adicional “precisam ser social e culturalmente
relevantes para a formagdo mais ampla e educagdo dos alunos, para o
desenvolvimento de seu senso de cidadania” (BRASIL, 2009, p.56). A
maneira como os alunos participaram ativamente dessa discussdo
legitimou a pertinéncia da abordagem de temas “social e culturalmente
relevantes” em sala.

Os alunos, de maneira performativa, reconheceram a
oportunidade de fazer usos situados e significativos da linguagem e
ampliaram o escopo da discusséo proposta no LD. Assim, paralelamente
as questdes relacionadas a regido escolar (proposta do quadro Food for
thought), trouxeram & baila situacfes que evidenciaram seu
posicionamento enquanto sujeitos socio historicamente situados e
criticos frente as experiéncias complexas com as quais se deparam em
seu cotidiano. A discussdo desse tema socialmente relevante agucou o
interesse e 0 engajamento discursivo dos alunos, e a problematizacéo
que se estabeleceu nesse momento evidenciou diferentes
posicionamentos identitarios desses alunos, enriquecendo, assim, de
forma exuberante (RAMPTON, 2006b), a discussdo de questdes
situadas.

Matheus, por exemplo, questionou a postura dos alunos com
relacdo a preservacdo da limpeza da escola, ao afirmar que “os alunos
jogam tudo [todo o lixo] no chdo” (NOTAS DE CAMPO, 21/03/2012).
Paulo também demonstrou sua insatisfacdo quanto a esse mesmo
aspecto, ao repetir com certa irritacdo na voz que o chdo da escola “¢
sujo, muito sujo” (NOTA DE CAMPO, 21/03/2012). Sofia, que
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demonstrava um agucado senso critico ao debater e se posicionar frente
a todas as questdes, estabeleceu uma comparagdo entre a escola e a
regido escolar no que diz respeito a seguranca, ao dizer que “a escola é
segura, mas a regido nao ¢” (NOTAS DE CAMPO, 21/03/2012),
estabelecendo, portanto, um terceiro lugar, do qual nos fala Block
(2003) no qual a discussdo passou a se localizar a partir dai,
hibridizando aspectos especificos da escola a aspectos da regido escolar.

Na continuacdo, na questdo que se referia a problemas da regido
escolar, a discussdo foi novamente trazida para a instituicdo escolar.
Sofia, entdo, constatou que um dos principais problemas que existia no
momento era a falta de professores. Em suas palavras, “tem duas
matérias que estdo sem professor desde o comego do ano” e,
prosseguindo, questionou “por que ndo pdem uma substituta?”’ (NOTAS
DE CAMPO, 21/03/2012). O questionamento dessa aluna demonstra
sua insatisfacdo e criticidade acerca de uma situagcdo que estavam
vivenciando no ambiente. Seus colegas demonstraram compartilhar de
sua preocupacdo, interagindo por meio de gestos (movimentos
afirmativos com a cabeca) ou palavras: “verdade”, “¢ mesmo” (NOTAS
DE CAMPO, 21/03/2012).

Ao final dessa mesma aula, os alunos foram orientados pela
professora Daniela a realizar uma atividade relacionada ao trabalho que
ja haviam feito, com base na proposta do Project dessa unidade. Nesse
trabalho, a relacdo entre o contelido da unidade e o mundo social do
aprendiz foi concretizada quando eles, em grupos, mapearam Seus
proprios bairros, representando-0s por meio de cartazes. Em seguida,
fixaram os cartazes nas paredes da sala, para que pudessem ser
visualizados também por outros alunos, de outras turmas. Interessa
destacar 0s nomes que cada grupo deu a seu mapa: - “Bacon City”;
“Floria Noia”; “Magic City” e “New Floripa” (neste ultimo, os nomes
das ruas eram os nomes dos alunos do grupo). A originalidade mostrada
nos nomes criados pelos alunos para cada bairro demonstra o quanto
eles se apropriaram da lingua na realizacdo dessa tarefa, e se assumiram
como autores daquela atividade.

Uma vez prontos e expostos, 0s mapas produzidos pelos préprios
alunos foram usados como texto de apoio para outra atividade elaborada
e sugerida por Daniela, cujo desenvolvimento explico na vinheta a
seguir:

Os alunos estdo um pouco dispersos e agitados na
sala de aula, j& que estavam ajudando a colar os
mapas na parede, e a maior parte deles ainda néo



105

voltou para suas carteiras, que estdo organizadas
em semi-circulo. Daniela chama a atencdo para
que voltem a seus lugares, e entrega a cada um a
metade de uma folha de papel sulfite em branco,
orientando-os a copiar do quadro, nessa folha a
seguinte frase: “l am at __ | want to go to

How do I get there? ”. Os alunos logo
reclamam que vdo ter que escrever em inglés, mas
fazem o que lhes foi solicitado. Alguns continuam
em pé enquanto copiam. Logo em seguida,
Daniela pede que completem a frase com locais
presentes no mapa que seu préprio grupo
elaborou. Boa parte dos alunos se dirige
novamente ao fundo da sala, onde estdo colados
0s mapas, para verificar quais lugares irdo usar,
fazendo comentarios aleatdrios do tipo “eu vou
querer ir na padaria por que t6 com fome”. Em
seguida, Daniela orienta os alunos a trocarem de
papeis aleatoriamente uns com os outros, de forma
que cada um tenha em maos um questionamento
que ndo seja o seu proprio. (NOTAS DE CAMPO,
21/03/2012).

O objetivo nessa atividade era que completassem a frase,
informando onde estavam, onde queriam ir e pedir informagéo sobre
como chegar ao destino desejado, de acordo com um dos mapas
(indicado pelo aluno autor da pergunta). Na segunda etapa da atividade,
os alunos propiciavam a informacéo solicitada, ou seja, o trajeto que o
colega deveria percorrer para ir do local de origem ao destino desejado.

Importa destacar que, a partir do momento que os alunos foram
convidados a utilizar os mapas para “interagir com propositos sociais
auténticos, com posigdes enunciativas e propdsitos sugeridos”
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p.139) como nessa atividade na qual
deveriam informar seus colegas quanto aos trajetos para determinados
locais de seu proprio bairro, os alunos tiveram que lidar com
caracteristicas inerentes ao género ‘mapa’ as quais ndo havia sido dada a
devida atencdo no decorrer da unidade. Nesse momento, eles puderam
perceber a imprescindibilidade de nomear as ruas e a importancia de
atentar para a organizacdo espacial do ambiente mapeado, além da
compreensdo dos recursos linguisticos necessarios a esse tipo de
interacdo. A vinheta a seguir mostra como algumas interacdes e
negociacles de sentido foram empreendidas na tentativa de superar as
dificuldades oriundas desses problemas:
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Em alguns momentos, no entanto, alguns alunos
se deparam com situagBes que impedem a
indicacdo das rotas em determinados mapas, ora
devido a falta de identificagdo das ruas e avenidas,
ora por que, em alguns mapas, os edificios ou
pragas estdo dispostos no meio da rua. Em outros,
ainda, algumas ruas terminam aleatoriamente,
impossibilitando o acesso de um ponto a outro no
bairro. A medida que os alunos e a professora,
motivados por essas dificuldades, discutem essas
situagdes, algumas respostas criativas a questdo
“How do | get there?” comegam a surgir. Sofia,
por exemplo, sugere o tele transporte ou entdo,
helicoptero (e me pergunta como se escreve
‘helicoptero’ em inglés), para passar por cima de
um prédio situado no meio do trajeto entre o local
de origem e de destino. Daniela também brinca e
relaciona um dos mapas no qual ndo hd nomes nas
ruas & musica do grupo irlandés U2, “Where the
streets have no names”. J4 Matheus reorganiza as
ruas do mapa de seu grupo, pois 0 endereco no
qual um dos colegas quer chegar, segundo ele,
tem que passar pela ‘padaria do Seu Joel’. Ao
término da atividade, Daniela pergunta aos alunos
se eles consideraram aquela uma tarefa facil ou
dificil, e eles respondem “so, SO” (mais ou
menos), e alunos e professora discutem as razdes
das dificuldades, que vdo desde estruturas
linguisticas & ma elaboracdo de alguns mapas
(Notas de campo, 21/03/2012).

Por fim, a dinamicidade e autenticidade da atividade permitiu que
alunos voltassem ao texto, reconhecendo problemas e reelaborando-os, a
partir da problematizacdo de sua funcgéo social em contexto real.

Nesse sentido, por exemplo, Matheus ressalta a necessidade de
redesenhar parte do mapa para que a informagéo fique mais aproximada
da sua realidade: “Espera, desenha aqui, 6. N0 nosso mapa tem que ter
a padaria do seu Joel (risos)” (NOTAS DE CAMPO, 21/03/2012). O
aluno reestrutura, assim, o mapa, de forma que a representacéo
cartografica possa atender melhor a sua fungdo de representar com
clareza o local mapeado.



107

Vale frisar, portanto, que a atividade desenvolvida a partir da
proposta do Project, nessa unidade 01 (um), possibilitou que as
dificuldades dos alunos em compreender 0s aspectos que constituem um
mapa fossem evidenciadas e trabalhadas pragmaticamente, a medida que
negociavam as possiveis solucBes aos problemas surgidos na
composicao e leitura dos mapas, em atos identitarios situados. O esforgo
da professora na mediacdo da proposta do projeto proposto pelo livro
possibilitou ao grupo lidar com diversas situacdes de uso da lingua para
aquele propdsito especifico.

As saidas encontradas pelos alunos demonstraram que o
conhecimento é incompleto e que ele é construido em contextos e
experiéncias especificas, o que leva a compreensdo de que O
conhecimento e 0s modos de agir e pensar 0 mundo sdo construidos e
transformados nos usos da lingua, e que, em sala de aula, essa
construcdo estd condicionada ao estabelecimento de elos coesivos que
permitam a acomodacéo identitaria do aluno no mundo apresentado no
material didatico, possibilitada pelo trabalho com textos auténticos e
atividades significativas.

As discussdes empreendidas em torno das propostas desses dois
quadros (Food for thought e Project) da unidade 01(um) revelaram que
ao ativar o conhecimento prévio dos alunos, e tratar de situacBes que
Ihes sdo familiares, as préaticas de linguagem se estabelecem de maneira
significativa, e permitem ao aluno (re)construir conhecimentos sobre si
e sobre seu préprio mundo, a medida que (re)consitui sua identidade nos
usos da lingua.

Na secdo seguinte, trato das propostas de discusséo e atividade
dos quadros Food for thought e Project da unidade 09 (nove),
discutindo a visdo e o posicionamento dos alunos com relacdo as
praticas de educacdo inclusiva na Escola Liberta, tema proposto no LD
Keep in mind e que dialoga com um dos temas transversais trazidos nos
PCN (BRASIL, 1998).

4.1.2 A participacdo do aluno no mundo em performances
linguisticas no aqui-e-agora do evento aula.

O quadro Food for thought, na unidade 9 (nove) (fig. 02), propos
a problematizacéo acerca da Escola Libertd como espago de inclusdo,
bem como a maneira como os alunos ‘da inclus@o’ estdo integrados
nesse espaco.
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Figura 2 — Unidade 09 — Food for thought

o°b for thought
A%

A 4

Como € a sua escola? Esta preparada para atender as necessidades de todos os alunos?
Todos os alunos sao respeitados? Todos os alunos sao tolerantes com as diferencas?
3 0 que podemos fazer para que todos sejam bem acolhidos e ninguém se sinta discriminado?

We are all different and we are all the same.

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.99.

Importa registrar aqui que os alunos no contexto dessa
investigacdo conviviam com muitos alunos especiais, fato que pode ter
contribuido com seu interesse e engajamento na discussao. Foi possivel
perceber o quanto a problematizacdo desse tema propiciou
oportunidades para a realizacdo de performances linguisticas situadas, a
partir do reconhecimento de si mesmos enquanto parte integrante do
ambiente escolar e enquanto atores sociais participantes das interagdes
gue constituiam o tema dessa discussdo: a escola enquanto ambiente de
inclusdo.

A discussdo € introduzida quando Daniela
questiona os alunos sobre inclusdo, perguntando
se sabem o que é, para em seguida fazer a questao
trazida no LD “Como ¢é sua escola? Ela esta
preparada para atender as necessidades de todos
os alunos?”  Alguns alunos respondem
timidamente que sim, mas Fernanda diz que acha
que a escola ndo faz “a inclusdo social do aluno
com deficiéncia” (NOTAS DE CAMPO,
26/09/2012).
Quando questionados se os alunos ‘da inclusdo’® sdo respeitados,
e se 0s outros alunos sdo tolerantes com aqueles que possuem
necessidades especiais, as respostas divergiram, e uma discussdo
localizada se estabeleceu. A maioria dos alunos respondeu que sim, que
ha respeito e tolerdncia, ja outros discordaram: “Fernanda argumentou

% Termo usado pelos alunos durante a discussio para se referir aos alunos com
necessidades especiais.
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que ‘nem todos respeitam. Tem uns que tiram sarro, tém preconceito...
mas a maioria respeita, sim” (NOTAS DE CAMPO, 26/09/2012).
Estimulada pela reflexdo de Fernanda, sua colega Sofia citou o exemplo
de Gabriel, um colega com necessidades especiais com o qual os alunos
conviviam em outras disciplinas. A partir do momento em que o colega
‘da inclusdo’ foi trazido como topico para o centro da discussdo, o grupo
se engajou ainda mais.

Instigados pela situacdo inerente as suas experiéncias diarias no
contexto escolar, os alunos problematizaram, sob suas perspectivas
enquanto colegas de classe e também a partir do conhecimento de
mundo que possuiam acerca de portadores de necessidades especiais, a
maneira como o processo de inclusdo de Gabriel foi dado. Eles disseram
respeitar e entender o fato de que Gabriel possuia necessidades
especificas, porém, questionaram certas praticas institucionais com
relacdo a forma como foi realizado o trabalho educacional com esses
alunos, na escola. Fernanda argumentou que, em certos aspectos, achou
“injusta a forma como a escola faz, por que Gabriel ndo faz nada, nem
nas provas ou atividades em grupos, e tira a mesma nota que [...] [ela e
os colegas], que estuda[m] e se esfor¢gajm]” (NOTAS DE CAMPO,
26/09/2012). Outros alunos demonstraram concordar com Fernanda, e
comentaram que o bolsista, cuja funcdo era ajudar Gabriel nas aulas,
“facilita demais as coisas pra ele, e nunca deixa ele tentar fazer as
atividades sozinho” (NOTAS DE CAMPO, 26/09/2012).

Assim, numa (re)organizagdo constante “do senso de quem eles
[..] [sd@0] e como eles [...] [se relacionam] com o mundo social”
(NORTON PEIRCE, 1995, p. 18)*', o grupo continuou discutindo,
argumentando em defesa do aluno e criticando algumas praticas
institucionais relacionadas ao processo de inclusdo que mais se
aproximavam de suas vivéncias, como a maneira como o aluno bolsista
desempenhava sua fung¢fo de auxiliar o aluno ‘da inclusdo’ na realizacdo
das atividades em sala de aula. A negociacdo de sentidos empreendida
nessa interacdo revelou que a identidade “é um lugar de batalhas”
(NORTON, 2000, p.127)*, e a importancia dessa disputa identitaria é
legitimada por Fernanda, ao argumentar que “essa discussdo foi muito
importante, [e que deveriam] fazer discussGes assim mais vezes”.
(NOTAS DE CAMPO, 26/09/2012).

*" No original: “a sense of who they [were] and how they [related] to the social
world” (NORTON PEIRCE, 1995, p.18).
% No original: “a site for struggle” (NORTON, 2000, p.127).
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Nessa proposta, além de problematizar a Escola Liberta enquanto
espaco de inclusdo, os alunos também problematizaram suas
representagdes acerca dos ‘alunos da inclusdo’ e as interagdes
experienciadas por eles em outros momentos de suas Vivéncias
escolares, demonstrando, assim, que a “natureza da(s) identidade(s)
[desses alunos] é multifacetada, complexa e dindmica, [uma vez que €]
moldada pelos contextos e situagfes nas quais [...] [esses] individuo[s]
opera[m]™° (DANTAS-WHITNEY; CLEMENTE; HIGGINS, 2012,
p.116).

Nesse ambiente propiciado pela reflexdo proposta no quadro
Food for thought, os alunos realizaram intervengdes criticas acerca das
guestdes situadas e socio-historicamente orientadas por que nesse
engajamento se sentiram empoderados a ponto de questionar e
problematizar préticas e situagdes institucionais que influenciam direta e
indiretamente suas interacfes sociais nesse ambiente, cientes de que
suas reclamac@es, questionamentos e contribuigdes, nesse contexto, sao
legitimados.

A discusséo do Food for thought revelou também o engajamento
de alunos que, nas praticas convencionais da sala de aula, pouco
interagem com o conteldo que lhes é apresentado, mas que nas
discussbes que abordaram temas local e socialmente relevantes, se
empenharam por se fazer ouvir e marcar seu posicionamento critico.

Sofia, por exemplo, fez vérias intervenc@es criticas na discussédo
relacionada a regido escolar (NOTAS DE CAMPO, 21/03/2012). No
entanto, na maior parte das aulas, demonstrava falta de interesse pelos
conteidos trabalhados e sua interacdo era bastante incipiente. Outro
exemplo é Fernanda, que na discussdo do tema da educacdo inclusiva
também participou de maneira critica e problematizadora, ao passo que
em outros momentos das aulas observadas, sua interacdo com o grupo e
com as propostas do LD era limitada, uma vez que os t6picos nado
pareciam suficientemente significativos para sobreporem a sua timidez.
Como exemplo de como esse traco identitario influenciava o
posicionamento de Fernanda em sala, cito a realizacdo de uma atividade
na qual, a pedido de Daniela, os alunos deveriam indicar, oralmente, um
adjetivo que os descrevesse, usando o vocabulério que haviam acabado
de estudar na aula. Fernanda teve grande dificuldade em responder, nao
por ndo saber, j& que ouvi essa aluna mencionando alguns adjetivos, em

* No original: “the multifaceted, complex, and dynamic nature of identity(ies),

shaped by the contexts and situations in which the individual operates”
(DANTAS-WHITNEY; CLEMENTE; HIGGINS, 2012, p.116)
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inglés, enquanto falava com colegas mais préximas, mas por vergonha
de pronunciar a palavra em inglés, em voz alta, na situacdo instaurada
pelo questionamento da professora (NOTAS DE CAMPO, 12/09/2012).
Esse aspecto torna mais evidente a maneira como a subjetividade é
fluida e dindmica, ndo podendo, portanto, ser entendida como algo dado
a priori, mas constituida nos usos sociais da linguagem (PENNYCOOK,
2006a). A postura agentiva, questionadora e reflexiva assumida tanto
por Fernanda quanto por Sofia nos momentos em que foi estabelecida a
problematizacdo dos temas propostos na discussdo do Food for thought
“possibilitfou] ver a linguagem como um lugar de a¢do no mundo e,
principalmente, como performativa” (MOITA LOPES, 2008, p.325), e
contrapbs-se com a postura timida e resistente das alunas frente a
atividades em que deveriam simplesmente contemplar as respostas
esperadas.
A esse respeito, Schlatter e Garcez (2012) destacam que

Aprender significa ser atuante ja, no aqui-e-agora
do evento aula, e isso envolve participar em um
mundo que se faz na lingua inglesa ou mesmo em
portugués, mas a partir da lingua inglesa — e para
isso, pensamos que as atividades a serem
desenvolvidas [...] sejam constantes oportunidades
para a pratica (...) (SCHLATTER; GARCEZ,
2012, p.57).

Como ressaltam os autores, 0 engajamento em discussfes sobre o
mundo que cerceia 0 aluno constitui-se como uma pratica de
aprendizado. Vale ressaltar, no entanto, que embora aspectos como
resisténcia e timidez em falar inglés ‘em publico’ devam ser levados em
conta enquanto limitadores das interacdes dos alunos nessa lingua, faz-
se importante que essa pratica de aprendizado seja uma constante na sala
de aula de lingua adicional e que contemple também o uso da lingua
adicional, seja nas discussdes, nos resultados e/ou ainda nas praticas
subsequentes relacionadas ao tema discutido, de forma a possibilitar a
interacdo como a de Fernanda e Sofia, com tais identidades, em
propostas de discussdes que objetivam “formar um cidaddao apto a
participar da vida social e do mundo do conhecimento que acontece
também em inglés” (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.41. Grifo no
original).

Essa discussdo sobre os comportamentos de Fernanda e Sofia
evidenciou a forma como a observacdo de cunho etnografico e
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principalmente o carater émico dessa perspectiva cria a possibilidade de
se conhecer, aos poucos, 0s atores sociais no contexto estudado, e a
maneira como 0s designs acerca da identidade desses atores sociais séo
(re)elaborados ao longo das praticas nas quais eles se engajam, devido
ao carater heterogéneo, fluido e inconstante de suas identidades.

O tema da educacéo inclusiva e a reflexdo a respeito de aspectos
relacionados a portadores de necessidades especiais foram retomados,
nessa unidade 09 (nove), no quadro Project, o qual propds a criacdo de
um concurso de cartazes que tratasse do respeito e aceitacdo das
diversidades. No entanto, Daniela optou por problematizar esse tema por
meio de situagbes que faziam parte do cotidiano dos alunos e,
utilizando-se de seu conhecimento sobre seus gostos e preferéncias,
encaminhou a proposta de atividade a partir do video de um anime
muito popular entre eles. Logo que souberam qual seria 0 video que
assistiriam, “o alvorogo foi geral porque eu trouxe um episodio de
Avatar — the last airbender, uma animacdo que todos conhecem e que
pelas reagdes, divide opinides” (DIARIO DE DANIELA,
27/09/2012)%°.

Os alunos ficaram muito curiosos e ansiosos
guando souberam que assistiriam a um video, e
queriam saber qual video seria. No entanto, antes
gue o video comegasse a ser exibido, e ainda sem
saber 0 que assistiram, eles foram orientados a
copiar do quadro quatro questdes: 1) why is the
girl different? 2) Does the girl have a family? 3)
Does she like her family? Why? e 4) what does
she do at the end?. Eles deveriam estar atentos a
estas questdes enquanto assistiam ao video
(NOTAS DE CAMPO, 27/09/2012).

A relevancia do video para essa atividade deve-se ao fato de que
no episddio exibido, a personagem principal € uma menina cega que
possui super-poderes. Ap0s assistir ao episédio, os alunos foram
orientados a discuti-lo, norteados pelas quatro questbes feitas
inicialmente. O relato a seguir, registrado no diario que Daniela fez das
aulas nas quais esse projeto foi desenvolvido, mostra como se deu essa
discusséo.

% Agradeco a Daniela por ter, gentilmente, cedido suas anotagées.
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Perguntei a eles porque eles achavam que o nome
da personagem era the blind bandit e eles
responderam dizendo que era a identidade secreta
dela utilizada para fugir de casa. [...] por causa
dos pais super protetores. [Com relagdo as
questdes sobre a familia] [...] parecia haver um
consenso de que ela ndo gostava dos pais. Tive de
intervir porque na fala da prépria personagem néo
é esta mensagem que ela quer passar. Depois de
chamar a atencdo deles para o didlogo da
personagem, eles mudaram de opinido dizendo
que ela ndo gostava da forma como os pais a
tratavam porque achavam que ela era indefesa. A
palavra indefesa foi a palavra mais utilizada até o
final da aula (ANALISE DOCUMENTAL
DIARIO DE DANIELA, 27/09/2012. Grifo no
original).

Interessa notar o quanto os alunos focaram e mostraram-se
criticos e sensiveis a maneira como 0s pais da personagem cega da
animagdo a tratavam, mostrando-se inconformados com o fato de eles a
considerarem incapaz e indefesa devido a sua deficiéncia. Durante a
discussdo, véarios comentarios diziam que 0s pais a superprotegiam
“porque eles acha[valm que ela [era] indefesa porque ¢é cega”
(FERNANDA, NOTAS DE CAMPO, 27/09/2012), e ainda reforgavam
que “ndo € sO por que a pessoa tem uma deficiéncia que ¢ indefesa”
(LUCAS, NOTAS DE CAMPO, 27/09/2012). A participacdo dos alunos
na discussdo do seriado que tinham acabado de assistir ilustra a seguinte
condicdo expressa por Schlatter e Garcez (2012) para a construcdo de
conhecimento. De acordo com esses autores,

Para construirmos conhecimento, é necessario
ancorarmos 0 novo no que ja é conhecido, e isso
significa criar oportunidades, em sala de aula,
para 0 aprendiz se dar conta do que j& conhece,
valorizar e dimensionar 0s conhecimentos ja
construidos [...] para assim entender que ha varias
fontes e maneiras de aprender e que esses
conhecimentos sdo importante para seguir adiante
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.99).

Como se V&, nessa atividade, além de reconhecer a animagdo com
a qual ja estavam familiarizados como uma fonte de aprendizado, os
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alunos puderam também ancorar os conhecimentos novos ao Seu
conhecimento de mundo, tanto em termos linguisticos quanto em termos
de ampliacdo do entendimento quanto ao tema da educacdo inclusiva e
de pessoas com necessidades especiais, abordando, inclusive, relagdes
familiares. Segundo Schlatter e Garcez, “assistir um filme e discuti-lo
com colegas” é uma forma de “participar de encontros relevantes com
textos na lingua adicional [o que] significa participar de fato das praticas
sociais construidas através desses textos” (SCHLATTER; GARCEZ,
2012, p.103). A discussdo do anime em contexto de sala de aula
mostrou-se uma atividade relevante e construtiva, a medida que os
educandos foram (re)significando seus entendimentos acerca do tema da
inclusdo.

A discussdo serviu de link para que Daniela propusesse a
continuagdo do Project. Ela propds aos alunos que criassem cartazes,
mas esses cartazes seriam ilustrados com um super-herdi que tivesse
alguma deficiéncia, o qual deveria ser criado pelos alunos. Eles
deveriam descrever qual era a necessidade especial desse herdi, qual era
sua habilidade (seu super-poder) e também qual era sua histdria de vida.

A atividade de realizacdo e apresentacdo dos posteres se deu ao
longo de trés aulas, e a apresentacdo revelou trabalhos de muita
qualidade, que atenderam ao que havia sido requisitado anteriormente, e
estimulou o engajamento e interagdo de todos. Embora os alunos
tivessem liberdade em optar por portugués ou inglés, tanto para
apresentar quanto para fazer perguntas aos colegas, alguns deles o
fizeram em inglés, ou mesclaram o uso dos idiomas, com a ajuda de
Daniela. Dessa forma, “engajados no projeto conjunto [...] conseguiram
juntos aprender e participar em inglés” (SCHLATTER; GARCEZ,
2012, p.55).

As historias de vida de cada herdi criadas pelos alunos
evidenciaram o amplo repertério de conhecimentos e informacdes
provenientes das interagbes desses atores sociais com as coisas
complexas que acontecem no “mundo fora da escola” (BRASIL, 1998,
p.88) e como eles sdo capazes de utilizar esse repertorio nas praticas de
sala de aula. As deficiéncias retratadas pelos alunos em seus
personagens eram, na maior parte dos casos, a falta de um ou mais
membros do corpo, e essa amputacdo era resultado de algum tipo de
violéncia, como acidentes (Fig. 03), atropelamento, e até mesmo minas
terrestres (Fig. 04). Uma das histérias envolvia ainda sequestro e
assassinato (Fig.05). Além dessas deficiéncias, inspirados pela historia
assistida em sala, eles criaram personagens que haviam nascido cegos,
mas detinham super-poderes e/ou acessorios especiais (Fig. 06). Importa
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destacar o quanto as historias violentas apresentadas pelos alunos
contrastam com as histoérias ‘brandas’ e bem menos adversas que
predominam nas unidades do LD, evidenciando mais uma vez a maneira
como a falta de conteldo auténtico e significativo limita o
posicionamento do aluno e as interven¢des do mundo de fora da sala de
aula no processo de ensino-aprendizagem de lingua adicional.

Figura 3 — “Lin Jiu Kha”
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Fonte: parede da sala de aula

~ Figura 4 — “Robotic-smoker”

~MOKE B

Fonte: parede da sala de aula
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Figura 5 — “The Golden angel”

Fonte: parede da sala de aula

'Figura 6 — “Dora. Super.”

Fonte: parede da sala de aula

A maneira como 0s alunos desenvolveram esse projeto revela sua
maturidade e autonomia para lidar com temas socialmente relevantes
enquanto fazem uso da lingua, construindo, assim, conhecimento
significativo. O engajamento e seriedade com que esses aprendizes se
empenharam na producdo e apresentacdo dos posteres revelou tragos



117

identitarios até entdo pouco evidenciados nos posicionamentos dos
alunos.

Trabalhos assim podem contribuir “acenando com alternativas
para que a escola possa enfrentar os desafios da realidade”
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.19), uma vez que, de acordo com 0s
autores,

A sala de aula de Linguas Adicionais pode ser um
espago para os cidaddos em formacdo se
prepararem para encontros com a diversidade,
comuns nas sociedades complexas
contemporaneas, em que é muito importante saber
lidar com o novo e o diferente, inclusive no
mercado de trabalho, e mesmo quando a atuacéo é
em portugués (SCHLATTER; GARCEZ, 2012,
p.38).

Canagarajah (2007) também defende a realizacdo de atividades
nas quais o papel do aluno ndo seja a mera recepcdo de informacdo, mas
se estenda a praticas sociais de uso da lingua, ndo excluindo o
“aprendizado de sala de aula” (CANAGARAJAH, 2007, p.936), visto
gue as praticas escolares podem ser reformuladas de forma a acomodar
“os modos de comunicagao vistos fora da sala de aula”.

Isso significa que ao primar pelo trabalho auténtico e pela
problematizacdo de temas socialmente relevantes nas aulas de Lingua
Adicional, que possibilite ao aluno atuar com diferentes identidades, em
usos performativos da lingua, o conhecimento sistémico ndo é deixado
de lado, pois como orientam os PCN:

uma maneira de facilitar a aprendizagem do
conhecimento sistémico e colaborar para o
engajamento discursivo da parte do aluno é
exatamente fazé-lo se apoiar em textos orais e
escritos que tratam de conhecimento de mundo
com o qual j& esteja familiarizado. Assim, para
ensinar um aluno a se envolver no discurso em
uma lingua estrangeira, aquilo do que trata a
interacdo deve ser algo com o qual ja esteja
familiarizado. Isso pode ajudar a compensar a
auséncia de conhecimento sistémico da parte do
aluno, além de fazé-lo sentir-se mais seguro para
comegar a arriscar-se na lingua estrangeira.
(BRASIL, 1998, p.33).
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Dai a importdncia de atividades auténticas (PENNYCOOK,
2006a; SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; GARCEZ, 2003) das
quais derivem performances linguisticas significativas que possam vir a
ativar o conhecimento prévio dos alunos (BRASIL, 1998) e legitimar as
vivéncias com a lingua adicional que os alunos trazem de fora da escola
(GARCEZ, 2003). E essas interacdes auténticas foram evidenciadas nas
discussOes e atividades desenvolvidas a partir dos quadros Food for
thought e Project das unidades 01 (um) e 09 (nove) do Keep in mind do
oitavo ano.

Tais atividades sdo necessérias para que a educacgdo linguistica
(GARCEZ, 2003) se dé de forma a propiciar reflexdes sobre a
construcdo de uma sociedade mais justa (GARCEZ, 2003; MOITA
LOPES, 2005; 2006, dentre outros). Esse novo entendimento da funcéo
do processo de ensino-aprendizagem de lingua adicional, no entanto,

acarreta para a escola o desafio de transcender
visOes estruturalistas e comunicativas que tém
prevalecido no ensino e na producdo de materiais
didaticos de inglés, visando a imprimir nesse
contexto  caracteristicas  socio-historicamente
orientadas, que permitam tratar, de modo
situado, questbes ideoldgicas, culturais e
identitdrias que  permeiam toda pratica
linguistica (ROJO et al., 2010, s/p).

Além disso, ha que se ressaltar que as discussdes e atividades que
se realizaram a partir desses quadros ndo se deram sem que houvesse
conversas aleatdrias e engajamentos de alunos em outras praticas que
aparentemente nada tinham a ver com a discussdo. Nesse sentido, alguns
autores (SCHLATTER; GARCEZ, 2012; RAMPTON, 2006b, por
exemplo), problematizam esses novos enquadres de sala de aula,
afirmando que a falta de siléncio, de ordem e de linearidade nas praticas
educacionais nesse contexto ndo sdo necessariamente empecilhos ao
processo de ensino-aprendizagem, da mesma forma que a presenca
desses aspectos ndo caracteriza necessariamente sucesso de
aprendizagem. Numa sala de aula heterogénea, é importante considerar
que, “mesmo [que os alunos estejam] cantarolando, levantando ou
conversando” (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.53), é possivel que
estejam, na complexidade das interacGes que empreendem nesse
contexto, construindo conhecimentos.
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Nas discussGes apresentadas nessa secdo, especificamente na
atividade relacionada ao Project da unidade um, vimos que os alunos
ora assumiam a identidade de autores do texto, como Matheus ao
afirmar que seu mapa deveria ser alterado, ora se posicionavam como
leitores criticos do texto, apontando falhas na construcdo do mesmo.
Além disso, ao lidar com os problemas apresentados nos mapas dos
colegas, os alunos ndo se limitaram ao contetdo ensinado no LD para
dar direcBes, mas foram criativos e auténticos ao sugerirem caminhos
para que o colega chegasse ao destino desejado, a exemplo de Sofia, que
sugeriu que o colega deveria “tele transportar-se ou ir de helicoptero”
(NOTAS DE CAMPO, 21/03/12). Da mesma forma, nos momentos em
que foram discutidas questdes relacionadas a escola enquanto espago de
inclusdo, os alunos tiveram a chance de expressar seus conhecimentos e
guestionamentos acerca da questdo, além de problematizar questbes de
sua realidade, como a convivéncia com alunos especiais e a forma como
se da essa interacdo. Essa proposta de atividade também deu a esses
alunos a chance de abordar problemas reais, relacionados
principalmente a violéncia cotidianamente noticiada em dmbito local e
global, por meio das histérias de vida que criaram para seus
personagens, 0s super-herdis especiais. Essas praticas de linguagem
realizadas em sala a partir da secdo Project das unidades 01 (um) e 09
(nove) demonstram, portanto, que os alunos do oitavo ano possuem
experiéncias de vida e conhecimento de mundo que podem enriquecer
as discussdes em sala de aula, e que devem ser contempladas tanto
guanto possivel pelas atividades propostas no LD. As discussbes
realizadas a partir das atividades dessa secdo possibilitaram que o0s
alunos assumissem novos posicionamentos identitarios e que fizessem
uso performativo da lingua, diferente de outros momentos da aula nos
quais, em algumas propostas do LD que visavam apresentar ou reforcar
um topico gramatical ou vocabulario especifico, os alunos realizavam a
atividade dentro do que era esperado deles, mas ndo pareciam
reconhecer o valor social do que estavam fazendo. Na préxima secdo,
discuto praticas que estimulam ou que limitam a performatividade
identitaria dos alunos, de acordo com as propostas trazidas no LD Keep
in mind do oitavo ano e também por meio de interagcGes empreendidas
pelos alunos que, embora ndo tenham sido deflagradas pelo LD,
contribuem para o entendimento da maneira como este material interfere
na identidade de alunos desses atores sociais.
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4.2 COMO UMA PESSOA QUE NAO SABE FALAR BROWNIE
TIRA MAIS NOTA QUE UMA PESSOA QUE SABE FALAR
BROWNIE? - O LIVRO DIDATICO E A NOTA ‘DE INGLES’.

As interacGes dos atores sociais em sala uns com os outros e com
0 LD revelam determinadas concepgdes acerca do processo de ensino-
aprendizagem que é empreendido nesse contexto. Procuro discutir
brevemente, nessa se¢do, a maneira como 0s alunos se engajam
discursivamente em interacfes que visam defender suas perspectivas
guanto ao valor das diferentes praticas de sala de aula, valor esse
simbolizado pela nota final da disciplina.

Para tanto, importa trazer aqui a nogdo de identidade socio
discursiva de Norton Peirce (1995), segundo a qual se entende que o
processo de construgdo identitaria é social e ininterrupto, o que significa
dizer que os (re)posicionamentos constantemente adotados nas
interacdes sociais fazem com que, nas praticas discursivas, 0s sujeitos se
construam um com o0 outro e um ao outro. Essa constituicdo mitua da
identidade com relagdo ao outro e ao mundo € ilustrada na situacdo que
discuto a seguir, protagonizada por Fernanda e Matheus, na qual este
aluno questiona a nota final de Fernanda na disciplina de Lingua
Adicional.

Antes, porém, a titulo de contextualizacdo, faz-se necessario
destacar que Matheus, ao longo do ano, zombou de Fernanda por conta
de um episodio ocorrido no ano anterior, no qual, segundo ele, ela ndo
soube falar ‘brownie’. Assim, sempre que tinha a oportunidade,
Matheus recuperava esse episodio ao insinuar, na maioria das vezes, em
tom de brincadeira, que Fernanda ndo sabia falar inglés. Fernanda, por
sua vez, parecia ndo se importar e apenas ria das brincadeiras do colega.

No entanto, esse comportamento pacifico/passivo de Fernanda da
lugar a uma postura defensiva quando Matheus ironiza e questiona o
merecimento da nota que essa aluna obteve em sua média final,
resultado de seu esforco ao longo do ano para realizar as praticas
legitimadas que lhe garantiam a aprovacdo (realizacdo das tarefas em
sala e dos deveres de casa, ambas compreendendo a realizagdo das
tarefas do livro didatico), como se vé na vinheta a seguir:

Daniela diz as notas dos alunos em voz alta, de
forma que todos escutam, e Matheus se mostra
surpreso e inconformado ao saber que a nota de
Fernanda é superior a sua. Ele logo assume uma
postura irdnica, e questiona “como [...] uma
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pessoa que ndo sabe falar brownie tira mais nota
gue uma pessoa que sabe falar brownie?”. Daniela
interrompe a divulgacdo das notas e explica a
Matheus que Fernanda faz todas as atividades do
livro, e também os trabalhos extras, e por isso
mereceu a nota que teve, enquanto ele nem sequer
leva o livro para a sala de aula. Matheus parece
ndo ouvir, e continua repetindo seu
questionamento, até que Fernanda, visivelmente
irritada, responde que “se [ele] quer tirar nota boa,
que faca os deveres de casa”. (NOTAS DE
CAMPO, 20/12/2012. Grifo meu).

Nessa situacdo, Fernanda assumiu uma postura muito diferente
daquela comumente adotada por ela nas outras aulas e ndo admitiu que o
colega deslegitimasse sua nota, ja que ela cumpriu com o0s requisitos
necessarios para obté-la. H4 que se destacar que uma vez que ‘0s
deveres de casa’ s3o, em sua maior parte, atividades do LD, as praticas
gue Fernanda considera legitimas para obtencdo de boas notas e que
Matheus desmerece ao questionar essa obtengdo sdo centralmente as
praticas realizadas em torno das propostas do livro didatico. 1sso mostra
0 posicionamento contrastante desses dois atores sociais que, embora
compartilhem o mesmo ambiente da aula de Lingua Adicional, ndo
concordam em relacdo aos usos convencionais do livro didatico de
inglés e em relacdo ao reconhecimento gque esses USOS possuem no
contexto escolar. Enquanto para Fernanda parece natural que sua boa
nota e aprovacdo estejam condicionadas a realizacdo dos exercicios do
LD, Matheus ndo concorda com essa convencao, ndo faz as atividades
do LD — embora tenha conhecimento linguistico para tal — e questiona
constantemente esse uso em sala. O questionamento de Matheus, no
entanto, embora legitimo no que concerne ao uso critico do LD em
contexto de Lingua Adicional, mostra-se também acritico em rela¢do ao
processo de ensino-aprendizagem de linguas, quando ele defende que as
praticas em sala devem priorizar a participacdo em inglés, valorizando o
conhecimento de vocabulario ¢ a pronincia ‘correta’, posi¢do que nao
condiz com um contexto de ensino que busca promover a participacdo
critica e que privilegie a heterogeneidade e a variacgdo linguistica.

Os posicionamentos ideoldgicos desses dois alunos em sala de
aula revelam concepcgdes de ensino-aprendizagem de lingua adicional,
da funcdo da aula de Lingua Adicional e de conhecimento: a visdo de
Matheus de que saber falar inglés implica conhecer vocabulario e saber
pronunciar corretamente, de acordo com a pronuncia padrdo de um
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falante nativo ideal (RAJAGOPALAN, 2006), argumentando que “a
prontincia tem que ser avaliada” (MATHEUS, NOTAS DE CAMPO,
20/12/2012), e a concepcdo de Fernanda de que fazer as atividades,
principalmente as do livro didatico, é suficiente para cumprir com o
esperado do aluno pela instituicdo escolar e passar de ano, independente
do aprendizado depreendido dessas atividades. Nas palavras da aluna,
“ndo precisa saber inglés pra. passar, ¢ s6 fazer as atividades”.
(INFORMACAO VERBAL).”

As préticas oriundas de propostas apresentadas pelo LD, dentre
outras praticas institucionais, podem contribuir para a manutencdo
dessas concepgdes. Por isso, propiciar praticas que levem os atores
sociais a entenderem que a importancia de aprender a lidar com essa
lingua adicional e com o conhecimento expresso/construido também
nela reside, entre outras coisas, na necessidade de usad-lo em
determinados tipos de interacdo, pode auxilia-los a compreender que ha
outras razdes, além da obtencdo de nota, que fazem com que o fato de
estarem ali juntos e interagindo naquele cenario de ensino faca sentido.
Porém, enquanto os materiais didaticos privilegiarem situaces que se
ddo num “vacuo social” (BRASIL, 1998, p.40) a fim de praticar
estruturas especificas da lingua, os educandos continuardo a ter
dificuldades de compreender esses sentidos. Vemos, portanto, que esses
atores sociais possuem razbes que os levam a agir de determinadas
maneiras, razdes essas que um olhar superficial ndo consegue desvelar,
mas que podem ser depreendidas a partir de uma visdo émica dos
diversos tipos de interagdes empreendidas por eles.

Na secdo seguinte, discuto algumas das situagdes nas quais o
carater homogeneizante e generalizante das praticas sociais propostas no
LD limita as oportunidades de acomodacéo das diferentes identidades
dos alunos e a forma como esses atores sociais subvertem essas praticas
em usos localizados da lingua inglesa.

43 O NAO-LUGAR PARA IDENTIDADES SITUADAS NO LD
KEEP IN MIND E A INSISTENCIA DOS ALUNOS EM SE VER
COMO SUJEITOS SOCIAIS NOS USOS PARTICULARES DA
LINGUA

Nessa secdo, discuto a forma como algumas propostas de
atividades do LD Keep in mind ndo vislumbram o uso da lingua por
meio de interacdes significativas. Investigo também a forma como os

81 Conversa informal com Fernanda no dia 10 de novembro de 2012.
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alunos, ao fazer usos particulares da lingua, lidam com essas atividades
gue ndo vao ao encontro de suas praticas cotidianas. Destaco que essas
atividades serdo tratadas aqui em termos de autenticidade, e que por
autenticidade, nessa discussdo, entendo a realizacdo de préaticas
auténticas e significativas em interac@es nas quais a lingua é usada com
propositos sociais definidos e que vao ao encontro da vida que o aluno
vive no mundo dentro e fora da escola.

Importa destacar que interacfes auténticas em sala de aula de
lingua adicional ¢ uma forma de “ampliar o entendimento sobre nos
préprios e sobre 0 mundo em que vivemos através do acesso a textos
(orais e escritos)” (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 50). Assim, ao
recuperar as vivéncias dos alunos por meio de textos que circulam
socialmente, as praticas de sala de aula de lingua adicional podem atuar
no sentido de “satisfazer a curiosidade pelo inglés que [...] [os alunos]
veem la fora, no mundo” (GARCEZ, 2003, p.05) 2 motivando-os a
aprenderem e a participarem ativamente nas interacdes propostas na sala
de aula.

Trago, em seguida, exemplos de situagbes nas quais as atividades
do LD ndo vislumbram usos auténticos e relevantes da lingua e
contraponho essas atividades a momentos nos quais 0s alunos se
apropriam das propostas do LD em performances linguisticas
particulares e significativas.

4.3.1 “E-mail ndo é no caderno!”: O nio-engajamento discursivo dos
alunos nas praticas didatizadas propostas no LD

Diferentemente das propostas de discussdo trazidas nos quadros
Food for thought e Project discutidos na secdo anterior, os temas das
unidades do livro e a maneira como € proposto o desenvolvimento do
contetido tendem a ser, de maneira geral, universalizantes e colaboram
para que ndo haja maiores possibilidades de identificacdo e acomodagéo
das identidades dos alunos, privilegiando, assim, o “contetido textual
autorizado” (LUKE, C.; CASTELL; LUKE, A., 1989, p.250)* e
legitimado pela sociedade (CRISMORE, 1989; OLSON, 1989), em
detrimento de temas relacionados a questdes sociais de diferentes
naturezas.

%2 No original: “the curiosity for the English [...] [the students] see out in the
world” (GARCEZ, 2003, p.05).

% No original: “[...] authorized textual content” (LUKE, C.; CASTELL; LUKE,
A., 1989, p.250).
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Nesse sentido, o tema ‘amizade’ abordado na unidade 09 (nove)
(Fig.07), por exemplo, foi proposto de forma que ndo contempla a
heterogeneidade identitaria dos atores sociais do contexto observado.
Embora esse topico possa dar a ideia de que o contetdo a ser trabalhado
va ao encontro das praticas e vivéncias cotidianas dos alunos e que,
portanto, lhes seja significativo, ndo é dessa forma que a proposta é
materializada em sala.

Figura 7 — Unidade 09 - Who was your best friend?
: Unit
who was your best friend?

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.99

A maneira como esse contelido é apresentado ao longo da
unidade da pouca margem para que haja uma identificacdo entre os
textos e atividades do LD e o contexto do aluno, em termos de vivéncias
cotidianas. O tema da amizade abrange apenas o ambiente escolar, nao
problematizando outros contextos e ndo atentando para as tendéncias
atuais de amplo uso da internet, por exemplo, que permite outras formas
de relagbes pessoais. Essa falta de oportunidade para problematizar as
novas interacdes e realidades desse mundo que se faz mais e mais digital
é exemplificado na vinheta em que descrevo o inicio do trabalho com
essa unidade:

Quando perguntados sobre quem é seu melhor
amigo, os alunos demonstram dificuldade em citar
um nome. Ameagam responder, mas se mantém
quietos. Ougo, no entanto, apds alguns insistentes
segundos de siléncio, Matheus dizer a Carlos (cuja
carteira estd encostada a sua) que seu best friend é
seu computador. E acrescenta “eu ndo tenho um
melhor amigo”. Ao que Carlos apenas
complementa “¢, eu acho que eu também ndo”.
(NOTAS DE CAMPO, 12/09/2012).

Esse didlogo foi realizado em voz baixa, de forma que sé eles — e
eu, por estar sentada proxima a eles — ouvisse, ndo resultando em
maiores problematizacdes na sala. Ainda assim, a confidéncia feita por
Matheus ao colega ilustra a realidade dos adolescentes do contexto
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observado, uma vez que o uso do computador, especialmente das redes
sociais, vem se constituindo como uma pratica muito presente e
constante na vida das pessoas que tém acesso a internet, interferindo e
transformando as relagfes afetivas. No entanto, a maneira como o tema
‘amizade’ é abordado no LD ndo condiz com essas novas identidades,
tdo complexas, independentes e criativas dos alunos e que aparecem em
outros momentos do uso do livro, quando as propostas de atividades
propiciam praticas auténticas que, como nos lembra Garcez (2003),
podem contribuir para estimular o interesse dos alunos em aprender
inglés.

O predominio de propostas com fins estritamente didaticos, que
sugerem situacOes idealizadas, faz com que os alunos carecam de
oportunidades em que possam desenvolver acbes auténticas que
poderiam estar relacionadas com as organizagdes de suas comunidades e
com as atividades que realizam cotidianamente nas interagdes sociais e
interpessoais.

Em determinadas ocasides, eles revelam o quanto sentem falta de
momentos que Ihes permitam o engajamento em praticas auténticas de
uso da lingua adicional. Matheus, por exemplo, questiona a falta de
autenticidade da proposta de atividade da secdo de producdo escrita da
unidade 11 (onze) do livro Keep in mind do oitavo ano, na qual é
sugerido que o aluno escreva um e-mail para um amigo, contando-lhe
sobre seu Ultimo final de semana, seja relatando o que realmente fez ou
criando um final de semana ficticio (Fig. 08).

Figura 8 — Unidade 11 — E-mail.

€D Think of your last weekend or invent the perfect one. Complete Tne cnart.

Saturday
Sunday

€ Write an e-mail telling a friend about your weekend.

From:

L 2 e AT -

To: [

Subject: { =

i

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011. p. 128

Matheus se mostra bastante descontente com a forma como essa
realizacdo se deu. Segundo ele,
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o legal seria, tipo, mesmo que ndo servisse pra
nada, a gente escrevesse e-mail na sala de
informética, ou em casa, e mandasse pra um
amigo. S6 que, tipo, a gente s6 escreve no caderno
e... e-mail ndo é no caderno! (ENTREVISTA
ORAL COM MATHEUS, 12/12/2012).

Esse aluno ndo compreende o porqué dessa proposta nao
vislumbrar o uso da lingua na préatica social que se pretende ensinar, ou
seja, se um dos objetivos da proposta de escrita dessa unidade é
trabalhar com o género discursivo ‘e-mail’ (como consta no scope and
sequence da unidade 11, p.06) (Fig. 09), o enunciado da proposta ou
uma nota no livro do professor poderia salientar a relevancia de se
realizar essa atividade no laboratério de informéatica da escola ou no
computador pessoal do aluno, ressaltando que, ndo havendo a
possibilidade de utilizar um computador e/ou a internet, a atividade
pudesse ser realizada no livio ou mesmo no caderno para escrever a
mensagem e simular o envio do e-mail.

Figura 9 — Unidade 11 — Scope and sequence

——r

PastSmple  Pasttime  Pronunciation: Listentoa  Askfor Article about JAne-mail 3 Whatis Anacrostic Matea
ofegularand  expressions  posttenseof  conversation andgive  friendship ilistand | happiness? poem:  Hongboofor
wegiarverds Opnions  reqularverbs  between  information  Summarize iorganize § 121 friendship ~ afriend g
-gffirmatie,  about 125 teens aboutlast  partofatext tinformation ]

negative, Yes/  activities 13 Identifythe ~ weekend129 126 12]

No questions, topic

short ond full Listenforkey

answers 124 words 128

Fonte: CHIN, ZAOROB, 2011, p.6

No entanto, importa destacar que no LD e no manual do professor
ndo ha nenhuma mencéo a possibilidade de essa atividade ser realizada
de maneira significativa, conforme sugere Matheus. Ao contréario, a
ilustracdo da pagina na qual a proposta de atividade de escrita do e-mail
é proposta deixa claro que se espera que o aluno escreva o ‘e-mail’ no
livro, e ndo no computador.

Importa salientar também que em algumas propostas de produgédo
escrita, o tema abordado parece sinalizar a realizacdo de uma atividade
auténtica, que vislumbre a fungdo social do texto resultante dessa
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proposta. No entanto, a analise do enunciado e da maneira como 0s
alunos sdo orientados a desenvolver a atividade mostra que sua
elaboracdo foi orientada de forma a garantir que o texto resultante da
proposta tenha um formato pré-definido, por meio de estratégias que
guiam, limitam e delimitam o formato e o tipo de informacdo que deve
compor a producdo textual.

Exemplo desse tipo de proposta pode ser encontrado na secéo de
producdo escrita da unidade 09 (nove), a qual, a principio, parece se
aproximar um pouco mais do carater de uma proposta auténtica, pois
sugere que os alunos estabelecam comparacgdes entre aspectos de sua
personalidade referente a sua idade atual (média de 12 anos) com
relacdo a quando tinham 08 anos de idade (Fig.10). O enunciado sugere
que os alunos, primeiramente, elenquem tais aspectos em uma tabela
como forma de organizar as ideias, para em seguida utilizar essas
mesmas ideias para compor o texto.

Figura 10 — Unidade 09 - What were you like when you were 8 years

old?
"\’lr\‘}/’ggf(xyvere you like when you were 8 years old? And now? Organize your ideas.
ATIT w3 T — ,, - — -
W ow |  Thingsidon
lazy more hardworking | study hard and help my mother

==

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.105

No entanto, a maneira como a atividade é apresentada no LD néo
estimulou “a busca por novos saberes” (SCHLATTER; GARCEZ, 2012,
p.57) e ndo ofereceu espacos para reflexdes quanto aos usos possiveis da
lingua a partir do aprendizado proveniente daquela atividade. Ao
contrario, a proposta priorizou apenas a importancia da organizagdo de
ideias, demonstrando um posicionamento que se assemelha a uma
abordagem estrutural e distancia-se da abordagem sécio discursiva. Tais
propostas do LD ndo contribuem para a realizagdo atividades auténticas,
gue levem os alunos a refletir sobre suas préprias mudancas ao longo
dos anos e a praticar 0 uso tanto do vocabulario quanto do tépico
gramatical apresentado na unidade de maneira contextualizada.
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O reflexo da falta de autenticidade pode ser visto na forma como
os alunos ndo se engajam e ndo demonstram interesse na realizacdo da
proposta de atividade da sec¢do de producéo escrita da unidade 09 (nove)
(Fig.10), como descrevo na vinheta a seguir:

Na maior parte do tempo em que realizam a
atividade de producdo escrita da unidade 09
(nove), os alunos ndo parecem demonstrar
qualquer interesse ou empolgacdo, e respondem
utilizando exatamente a mesma estrutura trazida
pelo LD como exemplo, trocando apenas o0s
adjetivos. Trata-se de um exercicio mecanico, que
ndo propde qualquer entusiasmo ou desafio. Os
alunos cumprem com o esperado pela proposta do
LD, e a correcdo é feita verbalmente no grande
grupo, mas a participagdo dos alunos € minima.
(NOTAS DE CAMPO, 12/09/2012).

Na atividade mencionada acima, os alunos parecem ter escolhido
gualquer adjetivo para descrever suas personalidades, independente
dessa descricdo condizer ou ndo com a realidade, sem que isso alterasse
0 resultado esperado do exercicio, de acordo com as orientacdes do
livro. Esse €, portanto, um exemplo de abordagem metodoldgica que
promove o0 apagamento das individualidades, uma vez que ndo
reconhece os alunos enquanto “agentes ativos historicamente e
sociologicamente situados, [...] [mas como] maquinas de processar
informagdo” (BLOCK, 2003, p.109)*.

Apos realizada essa parte da atividade e listados adjetivos para
descrever as duas fases de suas vidas (0ito anos de idade e agora), o LD
propBe que os alunos usem esses mesmos adjetivos para elaborar um
texto no qual devem falar sobre as diferencas acerca de quem séo hoje e
de quem eram ha 5 (cinco) anos atrds. O enunciado é seguido por uma
figura com caracteristicas graficas que dao a ideia de que se trata de um
Férum online, e os educandos devem escrever seu texto nas linhas
propiciadas nessa figura, como se estivessem participando do forum
(Fig.11). Enfatizo, no entanto, que essa funcdo da figura e, portanto, da
producdo escrita dos alunos esta sendo depreendida por mim, a partir da
andlise da figura, mas ndo encontra nenhum respaldo explicito no LD,
visto que em nenhum momento ha a orientacdo aos alunos para que

® No original: “historically and sociologically situated active agents [...]
information processing machine” ” (BLOCK, 2003, p.109).
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produzam o texto como se estivessem participando de um férum e
menos ainda a sugestdo de que participem ou criem um férum online
para problematizar essa questdo e produzir o texto de maneira auténtica
e socialmente significativa.

Figura 11 — Unidade 09 — Are you different today as opposed to 5 years
ago?

O Answer the question. Use your ideas from exercise 3

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.106.

A maneira como essa sec¢do foi organizada no LD nédo despertou
0 interesse dos alunos, e essa situacdo traz a baila as palavras de
Schlatter e Garcez (2012, p.54) que dizem que “numa aula que lhes
parece ter pouco a dizer em termos de promover oportunidades
significativas de aprendizagem, qualificar suas vidas e lidar com
probleméticas desafiadoras, eles ndo tém por que se esfor¢ar”. E, de
fato, na atividade de producdo escrita da unidade 09 (nove) descrita
acima e em outras em que eles ndo se sentiram desafiados, eles néo se
esforcaram (NOTAS DE CAMPO, 12/09/2012).

Importa destacar que dentre os critérios especificos adotados para
avaliar os livros didaticos destinados a disciplina de Lingua Adicional
trazidos no Guia de Livros Didaticos 2011 para Linguas Estrangeiras os
avaliadores afirmam que uma das fungdes do livro didatico é “contribuir
para a formagdo de cidaddos criticos e reflexivos” (BRASIL, 2010,
p.12-13). No entanto, ndo ¢ esse tipo de atividade critica e reflexiva que
vemos has propostas de produgdo escrita das unidades 09 (nove) e 11
(onze) do Keep in mind do oitavo ano, mas exercicios estruturais
baseados em frases soltas e/ou situagdes descontextualizadas que se
opBem a perspectiva da abordagem auténtica.

Essa abordagem artificial embasa exercicios puramente
linguisticos e nega ao aprendiz a possibilidade de expressar sua
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heterogeneidade, sua individualidade e sua historicidade. Dai a
importdncia de um trabalho com temas relevantes e socialmente
situados, que visem “questionar a realidade formulando-se problemas e
tratando de resolvé-los” (BRASIL, 1998, p.08). Nesse sentido, a aula de
Lingua Adicional deve, além de servir para que o aluno aprenda a lingua
alvo, promover educacdo linguistica no sentido de que o aluno perceba
seu lugar no mundo e a forma como ele pode intervir nesse mundo que
“acontece também em inglés” (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.41.
Grifos no original), fazendo uso também da lingua adicional.

Vale ressaltar que tanto o Edital quanto no Guia do PNLD-2011
demonstram entender o processo de produgdo textual como um
“processo interativo ¢ em constante reformulagdo” (BRASIL, 2010,
p.17), dando énfase a importancia de se abordar diferentes géneros
discursivos, contemplando suas caracteristicas. No entanto, de maneira
geral, nas propostas de producdo textual do Keep in mind do oitavo ano,
0 aluno ndo é instigado a se posicionar social e historicamente em
relacdo a sua producdo escrita, o que reforca o carater ndo-auténtico
dessas atividades. Tais propostas revelam atencdo quase exclusiva as
caracteristicas organizacionais do texto, em detrimento aos aspectos
sociais que envolvem esse processo. Sdo propostas, por exemplo, a
elaboracdo de um texto a partir da organizacdo da ordem de sentencgas
gue descrevam a cidade na qual o aluno vive, a descri¢do acerca de
como eles mudaram nos Ultimos anos, composicdes de e-mail com
informac@es pessoais, narrando o final de semana ou ainda respondendo
a um questionamento de um colega ficticio sobre uma situacdo também
ficticia.

Além disso, nas propostas de producdo escrita desse LD ndo se
encontra nenhum tema problematizador ou reflexivo acerca de questdes
sociais mais amplas. Os enunciados que orientam a maneira como esses
textos devem ser elaborados revelam que essa secdo é composta
majoritariamente por propostas que representam uma pratica artificial de
uso da linguagem, ndo considerando a escrita como processo interativo e
ndo dando a devida atencdo aos aspectos inerentes a cada género
discursivo trabalhado. As multiplas identidades dos alunos, que
puderam ser observadas em momentos nos quais interagdes sociais com
usos reais da lingua foram estabelecidas (como das discussdes do Food
for thought e do Project) encontram pouco ou nenhum respaldo nas
propostas de producéo escrita trazidas no Keep in mind do oitavo ano.

Vale destacar também que na grande maioria das unidades ndo ha
a tentativa de se estabelecer um didlogo entre o texto da segdo de
compreensdo escrita e a proposta da secdo de producdo escrita. Essa
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falta de ligacdo entre as secGes, além de reforcar o carater estanque e
sem proposito social definido da maior parte das propostas de producgédo
escrita, contraria um dos critérios eliminatérios do PNLD segundo o
qual os livros didaticos de lingua adicional devem propiciar “condigdes
para o desenvolvimento integrado das habilidades de compreensédo e
produgdo oral, bem como de compreensdo e produgdo escrita”
(BRASIL, 2011, p.56).

A importancia da integracdo das habilidades reside no fato de que
ela prepara o aluno para a solucdo de problemas complexos da vida real,
0 que significa torna-los capazes de

superar obstaculos nas atividades pessoais e
coletivas que nos exigem mobilizar os sentidos e
0s pontos de vista de cada texto para a
compreensdo da realidade e a expressdo de nds
mesmos de maneira informada, critica,
responsavel, criativa e atuante (SCHLATTER;
GARCEZ, 2012, p.142).

Ainda assim, no Keep in mind do oitavo ano, que é um exemplar
que integra uma das duas cole¢es aprovadas no processo avaliativo do
PNLD-2011, as habilidade sdo, na maior parte das unidades, trabalhadas
de forma estanque e ndo complementares, de forma que apenas frases
soltas, em tabelas e em exercicios estruturais, servem de input para a
producdo textual.

Importa destacar ainda que na anélise das propostas de produgédo
escrita presente na resenha trazida no Guia do PNLD-2011, os
avaliadores argumentam que, nos volumes 8 e 9 da colecdo Keep in
mind, “dependendo do género abordado, hd um trabalho interativo
com o produto da escrita” (BRASIL, 2010, p.40. Grifo meu). Esse
condicionamento do trabalho interativo ao tipo de género abordado
contradiz os pressupostos tedricos e critérios avaliativos do proprio
Guia, bem como do edital do PNLD-2011, segundo 0s quais a pratica de
producdo escrita e seu produto devem necessariamente estar inseridos
em uma pratica sdcio discursiva.

A falta de temas mais complexos nas propostas de produgdo
escrita e o foco na maneira como os diferentes textos se organizam sdo
justificados pelas autoras da colecdo Keep in mind com a argumentagéo
de que o aluno do oitavo ano ainda ndo tem “amadurecimento
cognitivo” para lidar com a construgdo de textos argumentativos (CHIN;
ZAOROB, 2010b, p.26). Nesse sentido, as autoras parecem entender
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que os alunos aos quais o livro se destina “ndo consegue[m] se
beneficiar de atividades intelectualmente exigentes” (ALLEN, 2008,
p.06)®. Esse entendimento, no entanto, contradiz as premissas dos
documentos e referenciais tedricos que devem servir de embasamento a
abordagem do Keep in mind, uma vez que é esperado que o LD atue no
sentido de capacitar o aluno de ensino fundamental a “utilizar a lingua
estrangeira como fonte de informacédo, de fruicdo e como veiculo de
comunicacdo, em diversas praticas sociais da linguagem” (BRASIL,
2009, p.55), usando, para tanto, “o pensamento logico, a criatividade, a
intuicdo, [e] a capacidade de analise critica” (BRASIL, 1998, p.08).

Outro exemplo de contedo ndo auténtico e que ndo motiva o
engajamento dos alunos pode ser observado na vinheta abaixo, que narra
a realizagdo de uma atividade de compreensdo auditiva na qual os
alunos ouvem dialogos ficticios com o objetivo de relacionar
informacGes ouvidas a figura de um mapa:

Os alunos estdo no laboratdrio de linguas, no qual
esta sendo realizada a atividade de compreensdo
auditiva da unidade 01 (um). Eles ouvem duas
conversas e marcam na figura de um mapa o0s
locais onde as pessoas dizem que védo. Eles
mantém-se em absoluto siléncio enquanto ouvem.
Apo6s ouvirem pela primeira vez, a professora diz
que irdo ouvir novamente e, dessa vez, devem
desenhar no mapa a rota que as pessoas estdo
fazendo. A professora confere os conhecimentos
dos alunos acerca de lugares e pede para irem para
a pagina 28, na qual se encontra a atividade de
compreensdo auditiva da unidade 02 (dois).
Novamente eles tém que ouvir, identificar e
escrever informagdes explicitas. Os alunos
continuam praticamente em siléncio durante toda
a realizacdo da atividade, e a expressdo em seus
rostos ndo expressa concentragdo, mas sim,
desinteresse e chateagdo. (NOTAS DE CAMPO.
14/03/2012).

Conforme o observado, pode-se dizer que embora os alunos
tenham cumprido com o esperado, de acordo com a proposta do livro, a
atividade com base em textos e didlogos artificiais parece ndo atender a

% No original: “cannot gain from intellectually demanding activities” (ALLEN,

2008, p.06).
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expectativa desses alunos em termos de construgdo de conhecimento
significativo.

Com relagdo a isso, importa destacar que nos pressupostos
tedricos presentes no edital do PNLD, no que concerne as atividades de
compreensdo auditiva, € exigido que o CD, item que deve
obrigatoriamente acompanhar as cole¢cBes de lingua adicional,
“apresente amostra de diversas variedades lingiiisticas [sic], sociais
e regionais” (BRASIL, 2010, p.59) e propde que o trabalho com a
lingua adicional permita a conscientizagdo acerca do carater
transnacional e multicultural dessa lingua, “como forma de superar uma
visdo monocultural e homogénea dos paises onde a lingua estrangeira é
falada” (BRASIL, 2010, p.61). Essa abordagem transnacional
(SCHULTZ, 2011) e multicultural esta de acordo com a perspectiva dos
estudos sobre inglés como lingua internacional, como Lingua Franca, ou
ainda com Inglés como prética translingue (CANAGARAJAH, 2006;
RAJAGOPALAN 2003; 2010; 2011; JORDAO 2011; dentre outros),
segundo a qual a representacdo da diversidade cultural dos falantes e as
variedades linguisticas dessa lingua ao redor do mundo precisam ser
discutidas e problematizadas com mais propriedade na area de ensino de
linguas.

No entanto, embora a cole¢do didatica Keep in mind procura
reconhecer a necessidade de vislumbrar os usos transnacionais da
lingua, ao afirmar que objetiva habilitar esse aluno a utilizar o inglés em
situagdes “de comunicagio oral e escrita [...] com falantes nativos e nao-
nativos de inglés” (CHIN; ZAOROB 2010b, p.5), os arquivos de audio
presentes no CD que acompanha o livro destinado ao oitavo ano
apresentam aos alunos uma Unica variedade da lingua, a variedade
padrdo americana. Na unidade 07 (sete) desse livro, por exemplo, a
secdo de compreensdo auditiva traz um exemplo de uso transnacional da
lingua inglesa, ao simular a transmissdo de uma entrevista realizada no
Rio de Janeiro, na qual o repdrter entrevista um visitante do México e
um da Alemanha, em inglés. No entanto, embora a atividade proponha-
se a representar pessoas de diferentes nacionalidades fazendo uso da
lingua inglesa para se comunicar, suas falas ndo revelam variacdo de
sotaque ou de pronlncia, ao contrario, seguem todas o padréo
americano, conhecido como padrio “americano comum” (GenAm —
General American).

Como nos alertam os PCN,

Ndo se deve esquecer [..] que as marcas de
variedades sdo frequentemente fruto de processos
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de exclusdo. A consciéncia desses processos na
escola pode colaborar na compreensdo de que
diferenga linglistica [sic] ndo pode ser
equacionada com inferioridade, como também,
conseqiientemente [sic], na criacdo de uma
sociedade mais justa, j& que a linguagem é central
na determinacdo das relagcbes humanas e da
identidade social das pessoas. Assim, reafirma-se
o direito de ser diferente cultural e
linguisticamente (BRASIL, 1998, p.48).%°

Ao ndo abordar a forma como os falantes podem imprimir
caracteristicas situadas nos usos da lingua adicional, como o sotaque,
por exemplo, o LD deixa passar a oportunidade de estimular discussdes
sobre 0s usos transnacionais e multiculturais da lingua inglesa no mundo
atual. Além disso, essa abordagem justificaria a importancia de
problematizar, em sala de aula de Lingua Adicional, as diferentes
culturas e diferentes maneiras de entender o mundo, jA que esse
entendimento se reflete na linguagem. Assim, agregar a essa atividade
aspectos relacionados as diferencas de pronlncia poderia ter servido
também para que fossem apresentados os diferentes paises nos quais a
lingua inglesa pode ser usada como meio de comunicagdo, além
daqueles nos quais ela é lingua materna, destacando seus usos e
variedades culturalmente complexos “em paises tdo distantes,
geografica e/ou culturalmente, como Nova Zelindia e Jamaica”
(BRASIL, 1998, p.49).

A homogeneizagdo de sotaques presente nos arquivos do CD do
Keep in mind do oitavo ano torna ainda mais necessario um
posicionamento critico frente a esse material, uma vez que ele foi
produzido por uma editora brasileira para atender um publico alvo
especifico: alunos do oitavo ano do ensino fundamental de escolas
publicas regulares brasileiras. Espera-se, portanto, que esse livro
compartilhe do entendimento de que o ensino de inglés nesse contexto,
diferente dos cursos livres aos quais grande parte dos renomados
materiais de inglés se destinam, ndo visa somente a proficiéncia
linguistica em termos de competéncia para interagir com falantes
nativos idealizados, mas a formacdo do aluno enquanto “cidadido

% No edital do PNLD 2014, a atenco & diversidade nas propostas de usos da
lingua figura entre os critérios de eliminagdo (BRASIL, 2013).
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consciente e ativamente participativo” (GARCEZ, 2003, p.02)67 por
meio da educacdo linguistica. Isso inclui a compreensdo acerca da
variedade de usos da lingua inglesa feitos por falantes de diferentes
lugares do mundo, com diferentes sotaques e diferentes objetivos,
contemplando questfes sdcio historicas e politicas que fazem com que
essa lingua seja utilizada em contextos tdo variados (MOITA LOPES,
2006; 2008). Ao contemplar apenas a variedade do inglés padrdo
(americano e britnico, embora este Ultimo em menor escala), esse LD
desconsidera 0 novo status que a lingua inglesa assume no contexto
mundial atual enquanto lingua internacional e ndo problematiza as
estratégias comunicacionais necessérias a interagdo dos falantes em
situacBes transnacionais que se d&o, principalmente, por meio dessa
lingua.

A esse respeito, Garcez (2003) afirma que praticas ficticias de
usos da lingua, nas quais os alunos “fingem imitar algum estranho sem
nenhum motivo aparente” (GARCEZ, 2003, p.04)68 levam ao
desinteresse e alienagdo do aluno, e como consequéncia, ao fracasso na
aprendizagem da lingua inglesa. O autor salienta, no entanto, que €
possivel manter o interesse dos alunos no aprendizado de lingua
adicional e fazer com que as propostas de atividades na aula de Lingua
Inglesa sejam significativas se essas propostas procurarem

pdr os estudantes em contato com a vida como ela
acontece em inglés, discutindo textos informativos
e interessantes, fazendo sentido de mensagens em
inglés com as quais os alunos se deparam em
qualquer cenério urbano no Brasil,[...] procurando
informagdes conectadas a assuntos de outras
disciplinas no curriculo ou a qualquer coisa pela
qual os alunos se interessem (GARCEZ, 2003,
p.04)%.

%" No original: “conscientious and fully participant citizenry” (GARCEZ, 2003,
p.02).

% Pretend (...) to imitate some strange other for no apparent good reason.
(GARCEZ, 2003, p.04).

® Bringing students in contact with life as it happens in English, discussing
interesting informative texts, making sense of messages in English which
students come across in any urban setting in Brazil,[...] looking for information
connected to other subject matters in the curriculum or with whatever students
display an interest in (GARCEZ, 2003, p.04).
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Para tanto, é preciso que o processo de ensino-aprendizagem de
inglés se dé no sentido de satisfazer o interesse do aluno pelos usos da
lingua conforme as praticas que ele vé no mundo que o cerca
(GARCEZ, 2003), de forma que se mantenha o dialogo entre as aulas de
Inglés e a vida que o aluno vive na escola e fora dela. Dessa forma,
torna-se possivel construir o conhecimento em sala de aula de maneira
significativa (SCHLATTER; GARCEZ, 2012), contribuindo para que o
aluno se mantenha interessado e motivado a aprender a lingua adicional
em questdo (GARCEZ, 2003).

Tendo apresentado nessa se¢do 0 modo como as propostas do
LD, muitas vezes, se atentam mais a forma e a estrutura da lingua, ndo
buscando estimular o engajamento dos aprendizes por meio de
atividades que vislumbrem seus usos situados, discuto, a seguir,
maneiras com as quais os alunos buscam construir sentidos, a partir das
propostas de LD, em usos performaticos e particulares da lingua.

4.3.2 I’'m beautiful, #soquenao. Criatividade dos alunos nos usos da
lingua.

As observacGes em sala de aula revelaram maneiras como 0s
alunos subvertem e hibridizam as praticas propostas no LD com praticas
gue sdo por eles vivenciadas em ambientes sociais fora da sala de aula,
como forma de lidar com situagdes que ndo vao ao encontro de seus
interesses e das experiéncias que consideram significativas.

Exemplos de subversdo das préticas didaticas trazidas,
principalmente, pelo LD, sdo os usos performaticos da lingua realizados
por Carlos e Matheus. Esses colegas compartilham, além da atitude
subversiva em relagdo as praticas pedagogicas estruturais, um amplo
repertorio da lingua adicional estudada, considerando o nivel das
atividades que se destinam a essa série (oitavo ano), podendo, portanto,
desenvolver mais estratégias de negociacdo nessa lingua adicional do
gue a maioria dos alunos da sala.

Por conta disso também as atividades de sala parecem ndo ter
muita relevancia e ndo representam desafios para esses atores naquele
cenario especifico, uma vez que j& desempenham praticas sociais
utilizando a lingua adicional em outros contextos que eles consideram
mais significativos, como jogos de video game, mdsicas de suas bandas
favoritas, seriados, filmes, etc. Soma-se a isso o fato de que os dois
estudam inglés em outros espacos, além daqueles dedicados as aulas de
inglés da escola. Carlos frequenta escolas de idiomas desde seus “nove,
dez anos, por ai.” (CARLOS, ENTREVISTA, 12/12/2012). Matheus,
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por sua vez, revela que seu envolvimento com inglés fora da sala de aula
é fortemente estimulado por seu pai:

“Tipo, meu pai, ele, as vezes, vé meus jogos e tal,
ai ele pega trechos das falas e anota, ou pede pra
eu pegar musicas que eu ougo normalmente e ai,
pega palavras que eu ndo conhego e anota elas.
(...) Do livro também, as vezes ele pega”.
(MATHEUS, ENTREVISTA ORAL,
12/12/2012).

As estruturas familiares e as relagdes sociais dos dois alunos
potencializaram o0 acUmulo de recursos que lhes possibilitou
desenvolver um capital cultural que desafia grande parte das praticas
pedagdgicas propostas pela escola INFORMACAO VERBAL)"™.

Tendo em comum o repertorio linguistico e dividindo o capital
cultural como uma ferramenta de empoderamento, em sala, nas aulas de
inglés, Matheus e Carlos estdo sempre juntos, sentados lado-a-lado, e
formando o que pesquisadores tem nos chamado aten¢do para novos
enquadres interacionais na sala de aula (RAMPTON, 2006b;
SCHLATTER; GARCEZ, 2012). Os dois compartilham inclusive o
livro didatico, uma vez que Matheus deixa seu LD em casa com bastante
frequéncia, e justifica que para ele, o livro “é s6 um peso a mais”, ja que
ele pode usar o de Carlos (ENTREVISTA ORAL, MATHEUS,
12/12/2012), e que ele “ndo precis[a] dele[...]” (NOTAS DE CAMPO,
14/11/2012). Né&o levar o livro, uma das exigéncias do contexto de sala
de aula de lingua adicional, é mais um meio utilizado por Matheus para
subverter as praticas comuns nesse contexto. Outro tipo de atitude
subversiva desse aluno se revelou, nas aulas observadas, nos momentos
nos quais, juntamente com Carlos, ao invés de fazer as atividades, ou
entdo simplesmente negar-se a realiza-las, os dois estabeleceram uma
terceira alternativa e reformularam a linguagem de forma que ela
atendesse a seus proprios propositos (CANAGARAJAH, 2008),
deixando aspectos semanticos e normativos, que interessam a realizacdo
do topico proposto no LD, em segundo plano (RAMPTON, 2006b).

A esse respeito, Schlatter e Garcez (2012) argumentam que

® 0 conceito de capital cultural é apresentado por Bourdieu, 1990, e em outros
varios escritos do autor em que ele faz uma discussdo aprofundada sobre o
tema.

" Conversa informal com Lucena no dia 14 de julho de 2012.
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As relacbes em sala de aula estdo mais
distendidas, e os alunos nem sempre toleram a
interlocugdo compassada do professor com o
grupo todo na mesma atividade (...). Isso tudo
exige que novos e variados arranjos de
participacdo sejam experimentados para que
possamos engajar 0s estudantes nas tarefas
pedagbgicas que propomos, sem recorrer a
coercdo que suprime a critica e a criatividade,
provoca alienacdo e, ndo raro, desinteresse e
agressividade. (SCHLATTER; GARCEZ, 2012,
p.15).

Nas interacbes de Matheus e Carlos, essa intolerdncia se
manifestava em forma de usos subversivos da lingua, ao realizar, nas
aulas, a leitura de textos, dialogos, ou mesmo ‘listas’ de vocabulario do
livro, pronunciando as palavras propositalmente diferente da variedade
padrdo, ou lendo-as da maneira como sdo escritas, fazendo graca da
leitura, situacdo bastante apreciada pelos dois. No didlogo da secédo de
apresentacdo da unidade 09 (nove) do LD, por exemplo, registrei a
seguinte vinheta:

A professora pede que os alunos, em duplas,
facam um drill com a conversa do livro, e que
gravem suas proprias vozes. Matheus e Carlos
leem a conversa toda em voz alta, com uma
pronuncia forgada, ou seja, leem as palavras da
maneira como sdo escritas. Matheus ri durante
toda a leitura, ja& Carlos mantém-se sério, 0 que
torna a “brincadeira” para eles ainda mais
engragada. (NOTAS DE CAMPO, 19/09/2012).

Essa performance linguistica realizada pelos dois, ao ndo seguir o
esperado da pratica desse tipo de atividade, isto é, a leitura do didlogo
como forma de praticar a variedade padrio, e “parodiar ou satirizar” a
prondncia padrdo da lingua inglesa (CANAGARAJAH, 2003, p.136)
mostra-se uma estratégia para lidar com um conteido que esta aquém de
suas expectativas com relacdo aos usos da lingua, além de possibilitar
uma transgressdo diante das praticas e dos arranjos convencionais
propostos pelo LD. Ainda, a maneira como esses alunos se apropriam e
reinventam os usos dessa lingua, como nos informa Moita Lopes (2008),
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[...] nos introduz a uma visdo performativa das
linguas [...] [e] remete aos usos criativos que as
pessoas, cada vez mais, fazem de outras linguas e
outros discursos e culturas, sem prestar contas de
tais usos a quem quer que seja, a NAo ser a seus
préprios projetos identitarios e suas performances
em suas agOes cotidianas, a luz dos outros que as
circundam e, claro, orientadas por contingéncias
macro-sociais (MOITA LOPES, 2008, p.324).

Além disso, esses meninos usam seu conhecimento prévio e
experiéncia extraclasse, relacionando-0s as préaticas propostas em sala.
Carlos estabelece esse tipo de conexdo quando Daniela solicita aos
alunos que usem um adjetivo de personalidade para se descrever, como
mostro na vinheta a seguir:

Espera-se que os alunos digam, em voz alta para
que toda sala ouga, qual dos adjetivos trazidos no
livro, ou outro que queiram usar, melhor os
descreve em termos de personalidade. Enquanto
outros alunos estdo falando suas caracteristicas,
Carlos brinca com os colegas mais proximos,
usando um modismo da rede social facebook,
bastante popular no periodo em que se da essa
aula. Trata-se do uso de uma hashtag’, seguida
pela frase “S6 que nao” (#soquendo) ou pela sigla
“sqn” (#sqn). Em postagens e comentarios nas
redes sociais, 0S USUArios acrescentam essa
expressao como forma de se contradizer, seja por
ironia, critica, selfpitty, etc. Seguindo essa
tendéncia, Carlos faz afirma¢bes como “I'm
intelligent, s6 que nao” e “I'm beautiful, S6 que
ndo”. Os colegas riem de sua performance
linguistica, a partir da associagdo do topico da
aula com o modismo da rede social, com a qual
todos os alunos se mostram familiarizados. No
entanto, quando finalmente Daniela direciona a
Carlos a questdo do adjetivo que ele usaria para
descrever a si mesmo, ele responde, sem nenhum

? Tags sdo palavras-chave (relevantes) ou termos associado a uma

informag&o. Hashtags séo palavras-chave antecedidas pelo caractere ‘cerquilha’
"#", utilizados em redes sociais como facebook e twitter.
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gracejo, “creative”. (NOTAS DE
CAMPO,12/09/2012)

113 E3]

O uso da expressdo “soquenao” ou “sqn”, em portugués é
legitimada por Carlos e pelos colegas a medida que reconhecem esse
uso em suas vivéncias em contextos sociais extraclasse, como as redes
sociais (facebook e twitter, principalmente).

Nessa interacdo, ao “atravessa[r] o inglés” (MOITA LOPES,
2008, p.329) com o acréscimo do termo em portugués, Carlos reinventa
o uso da lingua “no aqui-e-agora do evento aula” (SCHLATTER;
GARCEZ, 2012, p.57), carimbando nela sua identidade
(CANAGARAJAH, 2006). Da mesma forma, outros alunos também véo
além da informacéo trazida no LD e, em seus grupos mais proximos e
em tom de brincadeira, usam adjetivos como hot, ugly, very sexy,
beautiful, que ndo fazem parte da lista trazida no livro.

Esses desvios as praticas escolares padréao realizados pelos alunos
se constituem como uma forma de passar, de maneira mais agradavel e
mais toleravel, por momentos da aula que ndo lhes sejam tdo
interessantes ou atraentes (RAMPTON, 2006b). No entanto, importa
destacar que a atitude dos alunos, na sequéncia, indica que essa pratica
subversiva precisa ser substituida pela pratica esperada pela proposta do
LD, quando, ao responderem a pergunta sobre qual adjetivo os descreve,
eles usam um dos adjetivos presentes no livro. Essa mudanca de atitude
parece mostrar que a interacdo relacionada a pratica didatica padréo
(responder a questdo conforme as possibilidades oferecidas pelo LD,
com fins a aprender e fixar vocabulario) pode excluir a possibilidade de
subverter, ser criativo e auténtico, exigindo a adocéo de uma identidade
de aluno socialmente aceita e compartilhada pela maior parte dos alunos
nessa situagdo. Nesse sentido, Carlos, quando responde a Daniela qual
adjetivo melhor lhe descreve, adota uma expressdo séria e responde
“creative”, um dos adjetivos presentes no livro. H4 que se ressaltar,
porém, que a escolha desse aluno contempla o comportamento
identitario recém desempenhado por ele ao tentar incluir as hashtags.
Matheus, por sua vez, assume um traco identitrio mais marcado ao
responder “Laid back”, usando um vocabulario que néo foi trazido pelo
LD.

Schlatter ¢ Garcez defendem que “precisamos trazer para os
nossos alunos um pouco de tudo o que h& de importante e interessante
no mundo que se faz nas linguas adicionais” (SCHLATTER; GARCEZ,
2012, p.38). E, ao que parece, com base nas performances de Matheus e
Carlos e nas de Ricardo, que discuto a seguir, quando o que se faz de
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interessante na lingua adicional ndo é trazido aos alunos, eles mesmo
tentam essa aproximagéo.

Ricardo, um aluno que nas aulas interage conforme o esperado
em se tratando das atividades propostas por Daniela, por meio do LD ou
ndo, revela sua heterogeneidade e fluidez nos momentos em que
hibridiza préticas de seu cotidiano extraescolar as praticas de sala de
aula de Lingua Adicional em usos performativos da lingua, por meio,
principalmente, de sua constante cantoria. Essa préatica social de Ricardo
ilustra uma parte de suas experiéncias no mundo “1a fora” (GARCEZ,
2003, p.05) que, embora ndo sejam contempladas na grande maioria das
aulas pelas propostas legitimadas, estdo sempre presentes nas praticas
desse aluno. E, nesses momentos de cantoria, Ricardo geralmente é
acompanhado por Pietra. Em uma dessas ocasides, 0s dois, que tinham
terminado a atividade solicitada pela professora, tentavam, enquanto
esperavam 0s outros alunos terminarem, traduzir para o inglés a musica
“Parabéns”, da cantora Xuxa, que tem apelo bastante popular, e
cantavam partes dessa musica hibridizando o uso de portugués e inglés,
como no trecho “hoje vai ser uma party...” (NOTAS DE CAMPO,
12/09/2012). Nesse momento, esses alunos faziam uso subversivo da
lingua de uma forma pedagogicamente produtiva (RAMPTON, 2006b),
uma vez que procuravam aprender novos vocabularios, a fim de
completar a traducdo da letra da musica. Quando necessario, eles
contavam com a contribui¢do de Daniela: “Ricardo: Professora, como se
diz guarand em inglés?” “Daniela: soda” (NOTAS DE CAMPO,
12/09/2012).

Outro exemplo da identidade performativa de Ricardo, por meio
da cantoria, aconteceu durante a realizacdo da atividade no laborat6rio
de linguas, na qual estavam trabalhando com o didlogo do Act 01 da
unidade 09 (nove). Daniela sugeriu que os alunos fizessem a leitura do
didlogo e gravassem sua propria voz. Ricardo, no entanto, reconheceu
nessa proposta uma oportunidade de, mais uma vez, fazer uso do recurso
gue ele tanto apreciava em inglés: cantar masica pop. Vale salientar que
o fato de que as cabines separavam os alunos uns dos outros, e também
limitavam a possibilidade de ouvirem uns aos outros (exceto quando
isso era desejado e os fones eram programados para que se
comunicassem de uma cabine a outra), pode ter contribuido para que
Ricardo se sentisse & vontade para, ao invés de gravar o didlogo, cantar
“Call me maybe”, uma musica popular de uma cantora americana
também bastante famosa, principalmente entre os adolescentes. Essa
performance de Ricardo traz a tona a discussdo sobre as oportunidades
gue se perdem no contexto da sala de aula. Como sugere Garcez (2003),



142

praticas realizadas de forma espontanea pelos alunos na lingua adicional
deveriam ser legitimadas como forma de construir uma base e a partir
dai, desenvolver usos e habilidades de forma mais complexa. Nessa
perspectiva, a lingua é usada de diversas formas em interagdes
auténticas e significativas, no engajamento dos alunos em construcédo de
sentidos a partir de temas problematizaveis a luz dos usos reais da
lingua, que eles vém “la fora no mundo”, através dos quais a
proficiéncia linguistica se desenvolve em decorréncia dessa pratica
(GARCEZ, 2003, p.05).

A atitude de Ricardo, bem como a de Matheus e Carlos, se
assemelha a uma situacdo narrada por Canagarajah (2004), ao falar de
uma turma de alunos de Sri Lanka observada por ele. Esse autor
analisou atitudes dos alunos em seus grupos mais proximos, que
demonstraram aspectos subjetivos e identitarios que s6 foram
desvelados naquele ambiente, longe da observacdo dos professores.
Segundo o autor,

Os estudantes [em seus grupos mais proximos]
experimentavam identidades com uma
flexibilidade e uma liberdade que eles ndo
experimentavam nos locais publicos da sala de
aula. Até certo ponto, eles, de maneira
descontraida, adotavam identidades imaginarias
que consideravam desejaveis ou interessantes por
diversas razdes (CANAGARAJAH, 2004,
p.126)".

Essa liberdade experimentada por esses alunos no ambiente do
laboratério de linguas e no ambiente de sala de aula, em seus grupos
mais proximos, possibilitava ambientes mais particulares e menos
expostos, que lhes garantia, por um momento, liberdade para realizar
praticas subversivas'®. Ha, por fim, momentos nos quais os alunos se
apropriam da lingua e, de maneira performatica, redirecionam seu uso
para atender a necessidades mais proximas de suas realidades
adolescentes.

® No original: Students experimented with identities with a flexibility and
freedom that they didn’t experience in the public sites of the classroom. To
some extent, they playfully adopted imagined identities that they found
desirable or interesting for diverse reasons” (CANAGARAIJAH, 2004, p.126).
™ Para discussdes mais amplas sobre préticas subversivas em sala de aula de
Lingua Adicional o leitor pode consultar Gadioli, 2012.
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Outro exemplo de uso performativo da lingua por meio da
hibridizacao das relacbes complexas que esses alunos empreendem em
contexto intra e extraescolar se deu quando, ao realizar uma atividade
proposta por Daniela na pendltima aula do ano, os alunos se
apropriaram do conteudo estrutural e legitimado do LD e elaboraram
didlogos auténticos, social e localmente situados, significativos e
relacionados a praticas sociais de linguagem que lhes faziam sentido
(HOLLIDAY, 1994; 2005), e que dialogavam com suas identidades
adolescentes, como se vé na vinheta a seguir:

Em meio a agitacdo dos alunos devido a
proximidade das férias de fim de ano, e as
expectativas quanto a alguma atividade de
confraternizacdo na proxima aula (Gltima aula do
ano), a professora Daniela orienta os alunos para,
em duplas, escolher qualquer tema do livro que
tenha sido trabalhado no decorrer do ano e a partir
desse tema, criar um diélogo, e, depois, encené-lo
para a turma. Os alunos protestam pelo fato de
terem que escrever em inglés, mas logo formam
suas duplas e, ansiosos e animados, comegam a
folhear o LD, e a comentar acerca de algumas
situagdes sobre as quais vao escrever. Trés (03)
pares de alunos, Andressa e Amanda, Roberto e
Thiago, Renan e Patricia, desenvolvem seus
didlogos a partir do tema “locais na cidade e
dire¢bes”, trabalhado nas unidades 01 (um) e 02
(dois) do livio (NOTAS DE CAMPO,
19/12/2012).

As duplas apresentaram o0s seguintes didlogos que reproduzo
abaixo, para depois discuti-los’:

Amanda — Hi!

Andressa — Hi! Where’s the cinema, please?
Amanda — It’s on Park Avenue.

Andressa— How do | get there?

Amanda — Go straight ahead on Second Street.
Then turn right on Main Avenue.

Andressa — Oh, thanks.

" Os dialogos foram escritos pelos alunos e entregues & professora Daniela, que
gentilmente me cedeu, para que pudesse reproduzi-los aqui.
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Amanda — Can | come with you?

Andressa — Yes.

Amanda — Let’s see Harry Potter at 5:00 o’clock.
Andressa — Yes, | love Harry Potter.

Amanda — Me too.

(DIALOGO 01 — ANDRESSA E AMANDA,
NOTAS DE CAMPO, 19/12/2012)

Essa dupla se divertiu na elaboracdo do didlogo, devido a atitude

inusitada de Amanda ao se convidar para ir ao cinema com Andressa, a
guem, de acordo com a situagcdo simulada no didlogo, acabara de
conhecer. A segunda dupla a apresentar o didlogo usando estruturas
linguisticas trabalhadas nas unidades 01 (um) e 02 (dois), Roberto e
Thiago, trouxe para a atividade um de seus hobbies, a préatica de skate:

Roberto — Excuse-me

Thiago — Yes?

Roberto — Is there a Skate Park near here?

Thiago — Yes, there is.

Roberto — Where is it?

Thiago — It’s on the corner of Plaza Hotel. In two
blocks.

Roberto — Thank you.

Thiago — You’re welcome.

(DIALOGO 02 - ROBERTO E THIAGO,
NOTAS DE CAMPO, 19/12/2012)

Ja Renan e Patricia utilizaram o bairro no qual se localiza a

Escola Libertd e o bairro vizinho, ambos locais conhecidos e
frequentados pela turma, para desenvolver seu dialogo:

Renan — Hello!

Patricia — Hello!

Renan — How do | get there in Trindade
Patricia — Corner of in first street on right, after
corner of the third street on left.

Renan — And after to Pantanal?

Patricia — Straight ahead and walk to the third
street, corner of to street of flowers.

76?

"® Trindade e Pantanal s&o nomes de bairros da cidade de Florianépolis. A
escola na qual essa pesquisa foi realizada fica no bairro Trindade, e Pantanal é

um bairro bastante préximo.
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Renan — End?

Patricia — yes!

Renan — Oh thank you

Patricia — Bye.

(DIALOGO 03 — RENAN E PATRICIA, NOTAS
DE CAMPO, 19/12/2012)

Nessa pratica, na qual os alunos tiveram a oportunidade de usar a
lingua inglesa ao simular situacdes que fazem parte de suas vivéncias,
os alunos empreenderam intera¢fes visando atender a suas proprias
necessidades de uso da lingua, situando-a num contexto mais proximo
de suas realidades adolescentes, que se identificam com lojas de skate,
cinema, ou ainda com o bairro no qual transitam no ir e vir a escola. A
escolha do conteudo utilizado no dialogo foi subordinada & situagdo na
qual os alunos queriam estar, € ndo o contrario, e mesmo sendo uma
atividade de simulacdo, eles a relacionaram diretamente com seus
mundos sociais. Nessa atividade, portanto, esses alunos “se esforga[raJm
para construir sentido sobre o que estfavam] fazendo” (HOLLIDAY,
2005, p.105)"".

Importa salientar, portanto, que embora o LD n&o possa dar conta
das nuances do conhecimento local dos alunos a quem se destina, ele
pode privilegiar uma abordagem que esteja atenta a situa¢es do mundo
real, que mais provavelmente irdo, de uma forma ou de outra, ativar o
conhecimento prévio do aluno e possibilitar a construgdo de sentido,
visto que, como explica Canagarajah (2005), essa construgdo se da em
um processo de negociagdo discursiva entre o conhecimento local e o
conhecimento novo. Segundo o autor, “somente podemos interpretar
outros construtos de conhecimento e formacdo social a partir de nosso
posicionamento local” (CANAGARAJAH, 2005, p.13)". Dessa forma,
sem desconsiderar as possiveis e provaveis interferéncias dos atores
sociais em sala de aula nas propostas do LD, transformando-as e
tornando-as auténticas e significativas, ainda que elas sejam
originalmente artificiais e estruturais, é imprescindivel que o LD
empreenda um esfor¢co no sentido de suscitar essas préaticas situadas.
Além disso, as discussbes empreendidas e orientadas pela professora em
torno de situagBes socialmente relevantes, em diferentes aulas,
permitiram que os alunos demonstrassem seu interesse e sua Visdo

" No original: “[...] struggle to make sense of what they are doing”

(HOLLIDAY, 2005, p. 105).
® No original: “We can interpret other knowledge constructs and social
formations only from our local positionality” (CANAGARAJAH, 2005, p.13)
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critica acerca das questdes discutidas, o que demonstra que o discurso
dos autores precisa sempre ser reconstruido de forma situada e de
acordo com a metodologia e pedagogia adotada em cada cenario
especifico.

Tendo discutido a maneira como os alunos lidam de forma
subversiva e criativa com as praticas sociais do LD que estdo distantes
de suas realidades adolescentes, foco, a seguir, na maneira como as
propostas do livro Keep in mind do oitavo ano coadunam ou ndo com 0s
pressupostos tedricos e critérios avaliativos do PNLD e de outros
documentos oficiais, como os PCN (BRASIL, 1998) e Ligdes do Rio
Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

4.4 “TIPO..., EU NUNCA PERGUNTARIA PRA ALGUEM ONDE TEM
UMA FARMACIA!”: A LOCALIZACAO DAS PRATICAS DE
LINGUAGEM DOS ALUNOS NAS PRATICAS DE LINGUAGEM
PROPOSTAS PELO LIVRO.

Embora ndo pretenda me deter & anélise detalhada do material
com relacdo aos critérios pré-estabelecidos pelo PNLD, considero
importante ressaltar alguns aspectos do livro Keep in mind do oitavo ano
gue fugiram aos pressupostos tedricos desse documento. Esses
apontamentos vao se dar tanto a partir da anélise da interagdo entre o
contetido do LD e os alunos, na sala de aula, quanto a partir de analise
documental, contemplando o LD, os documentos do PNLD (Edital e
Guia-2011) e os pressupostos de referenciais tedricos recentes como 0s
PCN (BRASIL, 1998), LicOes do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL,
2009), OCEM (BRASIL, 2006), e com estudos recentes em Linguistica
Aplicada que tratam e que estudam a linguagem na vida social sob uma
perspectiva socio discursiva.

O Edital PNLD-2011 que orientou o primeiro processo de sele¢do
de materiais de Lingua Estrangeira Moderna do programa afirma que,

a avaliagdo das colegbes didaticas submetidas a
inscricdo no PNLD 2011 busca garantir a
qualidade do material a ser encaminhado a escola,
incentivando a producdo de materiais cada vez
mais adequados as necessidades da educagéo
publica brasileira (BRASIL, 2009, p.34).

Essa preocupagdo no que tange “as necessidades da educagio
publica brasileira”, discutida e compartilhada pelos referenciais e
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estudos mencionados acima, justifica a necessidade de se considerar
gue, no contexto da sala de aula de Lingua Adicional, as praticas de uso
da lingua alvo estejam inseridas em situacdes socialmente relevantes.
Decorre dai a necessidade de se atentar as especificidades do contexto
no qual o processo de ensino-aprendizagem se dara. E a partir desse
entendimento que serdo discutidos alguns contrastes apresentados no
livro didatico Keep in mind do oitavo ano com relagdo aos critérios de
selecdo e pressupostos tedricos que orientam o PNLD, bem como os
pressupostos tedricos dos referenciais curriculares e estudos em
Linguistica Aplicada que tém sido abordados ao longo desse trabalho.
Primeiramente, importa destacar que a reflexdo e inter-relacéo
entre 0 mundo apresentado no LD e o mundo do aluno e a proposicao de
discussdes acerca das relagbes locais e globais que envolvem o
aprendizado da lingua estdo entre os objetivos expressos no edital do
PNLD-2011 para a area de Linguas Estrangeiras. Segundo esse
documento, a aula de Lingua Estrangeira deve promover a reflexdo

sobre 0s costumes ou maneiras de agir e interagir
em diferentes situagdes e culturas, em confronto
com as formas prdprias do universo cultural dos
alunos, de modo a promover neles uma visao
plural e heterogénea do mundo e a fazer entender
o0 papel de cada um como cidaddo em nivel local e
global (BRASIL, 2009, p.55).

No entanto, no livro Keep in mind do oitavo ano, a maior parte
dos temas das unidades procura tratar de assuntos que nao procuram
instigar problematizagdes (“I’'m going to stay home”, unidade 05 (cinco)
ou “It’s very cold today”, unidade 08 (oito), por exemplo), enfatizando,
na maioria dos casos, somente a fungéo linguistica que sera trabalhada
naquela unidade. Durante as aulas observadas, tive a oportunidade de
sentir o distanciamento entre os temas e problematizagdes mais pontuais
e locais durante o trabalho em sala com a primeira e segunda unidade.
Nessas unidades os temas sdo, respectivamente, “Where’s the National
Bank”(Fig.12) e “Is there a drugstore near here? ”(Fig. 13).
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Figura 12 — Unidade 02 - Where is the National Bank?

Nafional Bank?
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Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.11

Figura 13 — Unidade 02 - Is there a drugstore near here?

Is there a drugstore near here?'_j

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.21

Esses temas se relacionam a praticas sociais que nao tendem a
dialogar com o universo cultural adolescente do publico alvo desse
material, e a maneira como 0s alunos reagiram a essas propostas
mostrou que elas ndo contemplam suas vivéncias adolescentes,
conforme demonstro na vinheta a seguir:

Durante a entrevista que realizo com Matheus e
Carlos, pergunto se eles acham que os textos e
atividades trazidas pelo LD se relacionam a coisas
que eles fazem na escola e fora dela, ao que
Carlos  responde com um  demorado
que mais ou menos, porque, tipo, eu nunca
perguntaria pra alguém onde tem uma
farmacia!’ Carlos ri enquanto argumenta ‘¢, vai
saber... vai chegar nos Estados Unidos e, sabendo
nada...” ¢ Matheus, também rindo ¢ com tom
irénico, questiona: ‘mas, por que que eu vou
perguntar onde é que tem uma farmacia? (...) eu
procuro na internet!”. (ENTREVISTA ORAL com
MATHEUS E CARLOS, 12/12/2012).

Matheus retoma o titulo da unidade dois (Is there a drugstore
near here? - Fig.13) como forma de ilustrar um dos momentos nos quais
ndo se sentiu incluido na pratica proposta pelo LD. Ele questiona a
pertinéncia desse conhecimento, uma vez que nao reconhece essa pratica
como parte de suas vivéncias cotidianas. Vale enfatizar que os temas
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centrais das duas unidades iniciais do livro ndo vdo ao encontro das
praticas cotidianas dos alunos, ou seja, ndo se percebe preocupacdo dos
elaboradores desse LD em, logo de inicio, fazer com que o aluno se
encontre e se reconhega no conteildo que ele apresenta.

Faz-se necessario ressaltar também que temas como esses das
unidades 01 (um) e 02 (dois) sdo comuns em outros LD de lingua
inglesa que visam trabalhar conhecimento sistémico relacionado a
localizacdo de lugares em uma cidade’. No entanto, tais materiais,
geralmente, sdo produzidos por editoras de paises que tém o inglés
como lingua materna (principalmente Estados Unidos e Inglaterra), com
vistas a serem comercializados e trabalhados principalmente em cursos
livres em diferentes lugares do mundo, contextos no quais o ensino da
lingua inglesa visa a proficiéncia linguistica. Além disso, nesse cenario,
0 publico alvo desses livros é indefinido, e seu formato e metodologia
buscam se adequar a alunos de diferentes idades e nacionalidades. Séo
livros “escritos para todos e para ninguém” (ALLEN, 1998, p.06)80.
Esse objetivo justifica o trabalho com temas universalizantes, e com
textos destacados de qualquer contexto socio histérico, uma vez que,
como explica Garcez, os cursos livres de linguas ndo necessitam estar
“comé)rometidos com uma agenda educacional” (GARCEZ, 2003,
p.02)%.

A aproximagdo de caracteristicas desse material (Keep in mind)
com caracteristicas de materiais importados pode se justificar pelo fato
de que, uma vez que esses livros gozam de grande sucesso editorial,
autores e editoras acreditam que seguir seus modelos estruturais seria
uma garantia de sucesso, desconsiderando, no entanto, questdes
econdmicas, ideoldgicas e de poder relacionadas ao sucesso de materiais
produzidos por grandes editoras nos paises que tém inglés como
primeira lingua, mais especificamente, nos Estados Unidos e Inglaterra
(TILIO, 2008bh; CORACINI, 2011).

A maneira como o contetido das unidades 01 (um) e 02 (dois) ndo
buscou contemplar a relacdo entre culturas locais e globais revela a
prioridade dada a aprendizagem de aspectos linguisticos, dissociando-os
dos usos performativos da lingua, em interacfes sociais reais. As
praticas propostas ndo se configuram como oportunidade de agir “no
mundo social em um determinado momento e espago”, mas como

" No livro Smart choice (WILSON, 2007), por exemplo, o tema da unidade dez
(10) € “Is there a bank near here?” ..

8 No original: “written for everyone and no one”. (ALLEN, 2008, p.06).

%1 No original: “committed to an educational agenda” (GARCEZ, 2003, p.02).
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atividades que privilegiam a automatizagcdo de estruturas funcionais.
(BRASIL, 1998, p.27).

Ja no exemplo que discuto a seguir, vé-se que o LD revela
fragmentos de visdo estereotipada das praticas sociais comuns ao aluno
brasileiro de escola publica, publico-alvo desse material. Esse exemplo
encontra-se na revisdo destinada as unidades 01 (um) e 02 (dois) do
Keep in mind do oitavo ano, e consiste em uma atividade de
‘cruzadinha’, na qual o aluno deve completar frases, sendo uma delas:
“On Sundays, we go to..” (aos domingos, vamos a..) (CHIN;
ZAOROB, 20103, p.32) (Fig. 14). A resposta esperada, conforme consta
na solucéo da atividade no Manual do Professor, é church (igreja).

Figura 14 — Revisdo 01 - On Sundays, we go to...

2wlich

. Complete the sentences and the puzzle. What's Rosana’s favorite kind of store?

read books in the..
You can buy clothesina
Let’s buy crayons at the..
You can deposit money in a... A | N
They sell shampoo at the..
You can catch a bus at the...
| go shopping at the.. 4

On Sundays, we go to...
You can buy magazines at a.. i N
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Fonte: CHIN; ZAOROB, 2010a, p. 32

Nessa atividade, além de deixar claro que em alguns momentos
0s autores baseiam as propostas de praticas linguisticas no senso comum
e na generalizagdo, também contradiz um dos critérios eliminatorios do
PNLD, comum a todas as areas, que trata da “observancia de principios
éticos necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio social
republicano”. Segundo esse critério, serdo excluidas as colegdes que
“fizerem doutrinagao religiosa ou politica, desrespeitando o carater laico
e autdnomo do ensino publico” (BRASIL, 2009, p.37). A ideia de que as
pessoas costumam ir a igreja aos domingos parte de um senso comum
gue, em muitos casos, diverge das praticas sociais dos alunos, dada a
heterogeneidade religiosa com a qual convivemos em nosso pais na
atualidade. Durante a correcdo dessa atividade (que havia sido solicitada
como tarefa de casa na aula anterior), alguns alunos disseram ter tido
dificuldade em supor aquela resposta, dificuldade essa expressa em
afirmag¢des como “essa eu ndo soube fazer” e “essa eu nio entendi”
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(NOTAS DE CAMPO, 22/03/2012). Esses alunos estranharam aquela
questdo, ndo concordando com a suposi¢do de que ‘ir a igreja’ seria uma
atividade facilmente relacionada a uma pratica comumente realizada aos
domingos de manhd. Ainda, muitos alunos sequer compreenderam a
relagdo entre ‘manhas de domingo’ e ‘igreja’, e obtiveram respaldo da
professora nas criticas a essa suposicao, conforme didlogo abaixo:

Daniela: “Essa nao ¢é tdo 6bvia. Quem aqui vai a
igreja no domingo?”’(Ninguém se manifesta
oralmente, mas gesticulam negativamente).
Daniela: “See? Nem todo mundo vai a igreja no
domingo, entdo nao ¢é tdo obvia”. (NOTAS DE
CAMPO, 22/03/2012).

Nessa proposta, o LD parece demonstrar uma visdo estereotipada
acerca das vivéncias sociais dos alunos brasileiros, e o dialogo instigado
pela negacdo desse esteredtipo estabeleceu as diferencas entre as
praticas locais dos atores sociais presentes no contexto da sala de aula e
as praticas sugeridas pelo livro didatico (MARTIN, 2005). No contexto
observado, os atores sociais, a0 nao se reconhecerem na préatica sugerida
pela frase, negaram a legitimidade da mesma e se posicionaram
discursivamente frente a essa divergéncia ideoldgica, contestando “o
conhecimento do livro didatico” (MARTIN, 2005, p.234)82.

Outro exemplo de situacdo na qual, ao nao levar em consideracao
a importancia de vislumbrar os propoésitos sociais das praticas de
linguagem em sala de aula, o LD deixou passar a oportunidade de
levantar uma discussdo que poderia suscitar a participacdo e interacdo
dos alunos, com vistas a ampliar horizontes e desconstruir estere6tipos,
encontra-se na se¢do de producgdo oral da unidade 01 (um). Nessa secdo,
h& uma figura que ilustra um didlogo entre um recepcionista de um hotel
e um adolescente, que esta usando um boné e carregando nas costas uma
mochila. Baldes com frases dos dois personagens permitem entender
gue o garoto esta solicitando informacGes para chegar a determinado
local na cidade, o que nos permite entender que 0 menino vive em outro
local e esta em meio a uma viagem (Fig. 15).

8 No original: “the textbook knowledge” (MARTIN, 2005, p.234).
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Figura 15 — Unidade 01- Where'’s the movie theater? —

= Talk to a classmate. Use the map in Act-7. You are at the Plaza Hotel.

Decide who is the hotel guest and who is the hotel receptionist
- Guest: Choose a destination. Ask for the location and directions to that destination

- Receptionist: Give the necessary information to the hotel guest

WHERE'S HOW DO |
THE MOVIE IT'S ON GET THERE? GO STRAIGHT
HEATER? PARK AVE

AHEAD ON SECOND
STREET.

Fonte: CHIN; ZAOROB, 2011, p.18

N&o h4, no entanto, nenhuma proposta de problematizacéo acerca
das possiveis experiéncias ou expectativas dos alunos com relacdo a
viagens para outras cidades e/ou outros paises, ndo havendo nenhuma
tentativa de aproximagdo desse contetido com a realidade vivida ou
aspirada pelo aluno, com os usos da lingua que os alunos fazem fora da
sala de aula (GARCEZ, 2003). A atividade proposta pelo LD, a partir
dessa figura, se limita a aspectos estruturais e a repeticdo de formas de
uso da lingua aprendidas anteriormente, na unidade.

A superficialidade da proposta, na qual se evocou uma situacao
especifica (viagem) apenas para reforcar a aprendizagem de recursos
linguisticos, contrasta com a riqueza de experiéncias e/ou anseios dos
participantes, no contexto observado, visto que alguns deles, em
diferentes momentos, revelaram informacgdes que poderiam ter sido
trazidas & baila nessa situacdo, caso a atividade buscasse estabelecer um
elo significativo entre a situacdo representada na secdo do LD e a
realidade dos alunos.

Na entrevista realizada com Matheus e Carlos, por exemplo, eu
soube que Matheus morou um tempo na Alemanha, e que nas férias que
se aproximava, ele iria viajar para aquele pais para visitar seus avos. Ele
enfatizou que dessa vez viajaria sozinho. Quando perguntei se pretendia
voltar a morar na Alemanha, ele respondeu prontamente: “Ah, ndo sei.
S6 sei que, quando eu sair da escola, eu ndo vou morar aqui no Brasil
(...). Eu ja pensei: ou Alemanha, Franca ou Inglaterra”. Sobre a
justificativa para tal decisdo, ele me olhou como quem diz “e ndo ¢
6bvio?” e completou sua expressdo de confianca dizendo: “por que 14 é
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melhor pra se viver”, ao que Carlos, seu amigo, complementou, “Com
certeza”. (ENTREVISTA ORAL COM MATHEUS E CARLOS,
12/12/2012).

Também em sala, Amanda comentou comigo e com outros
colegas que adoraria conhecer a Suica. Perguntei a ela o porqué desse
desejo, e ela disse que ¢ por que era “louca, louca, muito louca por
chocolate” (NOTAS DE CAMPO, 20/09/2012), outro esteredtipo que
poderia ser discutido e/ou desconstruido.

A necessidade de desconstruir visfes estereotipadas com relacéo
a outros povos e culturas é contemplada pelos pressupostos tedricos do
PNLD, que assinalam a importdncia de se abordar aspectos que
alarguem o0s horizontes culturais dos alunos, e defendem que a
aprendizagem de linguas adicionais por meio da problematizacdo de
variados contextos

possibilita o contato com novas e variadas formas
de ver e organizar o mundo e com outros valores,
0s quais, confrontados com 0s nossos proprios,
contribuem para uma saudavel abertura de
horizontes, uma ruptura de esteredtipos, uma
superagcdo de preconceitos, um espago de
convivéncia com a diferenga, que promove
inevitaveis e frutiferos deslocamentos em relagéo
as nossas proprias formas de organizar, dizer e
valorizar o mundo. Assim, ndo resta ddvida de
que essa abertura para o diferente tem um papel
muito importante na constituicdo da identidade
dos alunos (BRASIL, 2009, p.55).

No entanto, nessa e em outras propostas de atividades que
possibilitariam a discussdo acerca das diferentes ‘formas de ver e
organizar o mundo’, os enunciados e encaminhamentos das atividades
passam ao largo dessas questfes, focando somente questbes estruturais
da lingua, vocabulario etc.

As visbes expressas por Matheus, Carlos e Amanda acerca de
aspectos socio-culturais de outros paises sdo fundamentalistas, uma vez
que se baseiam em uma concepcdo generalizante. A resposta de
Matheus, com a qual Carlos mostrou-se de acordo, por exemplo, revela
a visdo estereotipada acerca do Brasil como um lugar que néo ¢é tdo bom
“pra se viver”, e dos paises europeus como lugares melhores “pra se
viver”. Da mesma forma, Amanda, ao usar sua adoragdo por chocolate
para justificar seu desejo de morar na Suica, expressa uma visao estreita
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e reducionista desse pais, como se viver & fosse sindbnimo de ter sua
vontade “louca” de comer chocolate saciada.

Os argumentos naturalizados e essencialistas com base nos quais
o0s alunos justificam seus anseios com relacdo a experiéncias futuras no
exterior sdo consonantes com a visdo homogeneizante e naturalizante
como as questdes culturais sdo abordadas na maior parte dos LD de
lingua adicional. Nesses materiais, os falantes de inglés sdo
contemplados de forma simplista e reducionista, reforcando concepc¢des
estereotipadas do tipo: “os britdnicos sdo assim...”, ‘0s americanos sdo
assado...” ou ainda “os ingleses tomam cha as 5:00°, ‘os ingleses sdo
muito educados’, e ‘os americanos ndo sdo sofisticados mas
pragmaticos” (MOITA LOPES, 2005, p.51). Segundo esse autor, “essa
visdo se baseia em um modo de ver o mundo construido em uma lingua
como monocultural” (MOITA LOPES, 2005, p.51), desconsiderando as
multiplas culturas que atravessam as praticas discursivas empreendidas
por falantes de uma mesma lingua, como se a cultura de um pais fosse
um pacote homogéneo e imutavel.

O livro Keep in mind do oitavo ano também contribui para essa
visdo homogénea e reforca situagdes que Moita Lopes discute como
representacdo de cultura e de mundo no qual as pessoas nao tém
problemas de ordem financeira, étnica, sexual etc. (MOITA LOPES,
2005).

A figura que representa o didlogo entre o garoto e o recepcionista
do hotel (Fig. 15) poderia ter sido uma forma de instigar os alunos a
relatar suas experiéncias ou anseios com relagdo a viagens para outros
paises, uma vez que demonstram conhecimentos e visdes de mundo que
merecem ser discutidos e problematizados. Por meio do
compartilhamento de experiéncias e problematizacdo de questdes
referentes a viagens de uma maneira geral, os alunos teriam a
oportunidade de ampliar seus conhecimentos, de pensar criticamente
suas proprias escolhas e aspiragGes, promovendo embates discursivos,
problematizando e desconstruindo esteredtipos quanto a lugares,
culturas e povos diversos. Certamente as experiéncias de Matheus,
Carlos e Amanda teriam muito mais espago para serem compartilhadas
com os colegas.

As imagens presentes no LD podem também representar
possibilidades de acomodacdo e identificacdo identitaria dos alunos,
pois, de acordo com Schultz (2011), “é razoavel [...] supor que o aluno
projetado de um livro didatico seja semelhante aos tipos de personagem
mais frequentes no texto” (SCHULTZ, 2011, p.06).
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Pode-se dizer, portanto, que o aluno projetado pelo LD Keep in
mind do oitavo ano ndo contempla a heterogeneidade do publico-alvo a
guem se destina. Além disso, importa destacar que apesar da aparente
diversidade étnica que o livro procura representar, visto que ha
personagens negros, brancos, loiros e ruivos (Fig.16), essa diversidade
se limita a cor da pele. A esse respeito, Moita Lopes explica que,

Ha, as vezes, fotos de negros, brancos e orientais
em alguns materiais mais recentes, na tentativa de
abrir espago para outros grupos culturais que se
envolvem no uso do inglés como lingua materna,
mas os conflitos socio-culturais que essas pessoas
vivem ndo sdo focalizados. O que se percebe é, na
verdade, o apagamento da diferenca ao construi-la
como se fosse simplesmente uma manifestacéo
fisica sem dar conta dos embates discursivo-
culturais vividos por essas pessoas representadas
nos livros, desconsiderando-se inclusive 0s
atravessamentos identitarios que entrecuzam [sic]
racas diferentes, tais como de classe social,
sexualidade, género, profissdo etc. (MOITA
LOPES, 2005, p.55).

~ Figura 16 — Unidade 09 - 3" grade.

Fonte: CHIN; iA

Esse padrdo de personagens presente nos LD de lingua adicional
tem sido fortemente problematizado nos trabalhos nos quais esse
material é discutido, na &rea de Linguistica Aplicada. Nesses trabalhos,
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0 carater homogéneo e superficial da identidade comumente atribuida
aos alunos projetados por esses LD é contraposto ao entendimento de
identidades como um construto maltiplo, fluido, mutavel, performativo
e em constante (re)constituicdo (CANAGARAJAH, 2007; DANTAS-
WHITNEY; CLEMENTE; HIGGINS, 2012; MOITA LOPES, 2005;
NORTON PEIRCE, 1995, dentre outros).

Na secdo de compreensdo auditiva da unidade 09 (nove),
(Fig.17), por exemplo, uma das personagens, Tina, apresenta sua
familia: mée, pai, irmdo mais novo e irmd mais velha. A maneira como
a descricdo de cada pessoa é feita revela padrfes homogéneos e
universalizantes: o pai € descrito como “severo, porém amigavel”, e a
auxilia nas tarefas escolares; a mae ¢ uma mulher que “trabalha muito,
além de ser muito inteligente e amiga”, o irmao mais novo ¢ qualificado
por Tina como “bagunceiro” e a irmd mais velha é descrita como
“timida, mas muito amigavel”.

Figura 17 — Unidade 09 - Tina’s family

© Listen to Tina’s interview for Kids Talk. Number the people in the picture

Fonte — CHIN; ZAOROB, 2011, p.106

Nessa pratica, o LD faz referéncia a um Unico padrao familiar,
dialogando, assim, com o publico “de classe média”, como nos fala
Moita Lopes (2005) e reforcando esse modelo padrdo, enquanto
promove o apagamento de outras formas de constituicdo familiar, como
maes/pais solteiros, casais homoeréticos com ou sem filhos, casais
heterossexuais que ndo possuem filhos, etc. E é esse padrdo que se
repete ao longo do livro, caracterizando uma abordagem alheia a temas
tabus, como aborto, AIDS, homossexualidade, bem como as diferentes
configuragdes familiares presentes na sociedade, que ndo sdo abordados
muitas vezes, segundo Allen, por contrariarem normas sociais e por ndo
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serem interessantes ao mercado publicitario (ALLEN, 2008). Uma
abordagem, portanto, que ndo esta voltada a “producdo do conhecimento
responsiva ao mundo em que vivemos” (INFORMACAO VERBAL)83.

Segundo Moita Lopes (2006), a sensibilidade com relacdo a esses
temas ao abordar contetdos escolares reside, em ultima andlise, na
necessidade de que a construcdo de conhecimento sobre 0 mundo em
que vivemos se baseie “na exclusdo de significados que causem
sofrimento humano ou significados que fagcam mal aos outros” (MOITA
LOPES, 2006, p.103), e na contemplacdo da heterogeneidade que
constitui 0 contexto escolar, com diferentes formacgBes familiares e
problemas de diversas naturezas, de forma a auxiliar o aluno na
compreensdo de que a lingua adicional também pode ser usada para
abordar situagdes conflituosas e/ou divergente do padrdo socialmente
legitimado.

Um livro didatico que se pretenda adequado a auxiliar no
processo de formagéo cidada desses alunos deve buscar contribuir para
ampliar esses conhecimentos e visdes, estabelecendo “elos coesivos”
(ARANTES, 2008, p.79) entre o texto verbal e/ou visual trazido no LD
e as experiéncias que eles trazem consigo para a sala de aula, além de
contemplar aspectos multiculturais, abarcando questfes relacionadas a
didspora cultural nos paises falantes de lingua inglesa (principalmente
na Inglaterra e nos Estados Unidos, devido ao grande numero de
comunidades de imigrantes que tem se estabelecido nesses paises) e
desconstruindo concepgdes naturalizadas e estereotipadas. Faz-se
necessario também que as propostas do LD sejam pensadas como
formas de “maximizar as oportunidades de aprendizagem do aluno e
propiciar-lhe condi¢des para ampliar suas habilidades e competéncias de
maneira autbnoma, bem como sua capacidade de auto avaliagdo”
(BRASIL, 2009, p.57), atendendo e ultrapassando o objetivo de praticar
0 contelido sistémico, ampliando a consciéncia critica desses alunos
acerca de suas proprias experiéncias e interesses relacionados aos usos
da lingua adicional, a partir da problematizacdo dos mesmos.

Se queremos fazer uma “educagdo verdadeira em uma sociedade
que aspira ser democratica” (GARCEZ, 2003, p.02)* esses valores que
norteiam — ou deveriam nortear - 0s objetivos educacionais em escolas

% Moita Lopes em mesa redonda realizada durante o evento “II Ciclo de
didlogos” ocorrido na UNICAMP no dia 06 de junho de 2013.

% No original: “true education in a society aspiring to be democratic”
(GARCEZ, 2003, p.02).
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publicas regulares no Brasil devem também estar presentes no LD que
pretenda auxiliar nesse processo.

Como foi visto nessa secdo, o livro Keep in mind do oitavo ano,
embora tenha sido aprovado no processo seletivo do PNLD-2011,
apresenta discrepancias quanto a alguns critérios eliminatorios desse
programa e também quanto ao que se espera de uma educagdo
linguistica que vise a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Cabe a esta educacdo linguistica problematizar verdades
universais e deslegitimar padrdes hegeménicos de classes, credos,
género, etc. e ndo reforca-los. (MOITA LOPES, 2006).

Portanto, convém que o livro didatico, enquanto recurso téo
importante no contexto educacional publico brasileiro, sirva também
para assinalar, sugerir e mostrar possibilidades de abordagem condizente
com o que tem sido apregoado nas discussdes a respeito do processo de
ensino-aprendizagem de lingua adicional nos ualtimos anos. Dessa
forma, esse material pode efetivamente contribuir para que esse
processo seja baseado em experiéncias significativas e relevantes para as
vidas dos alunos, com vistas a formacéo cidada.

Nesse capitulo de analise, procurei discutir aspectos observados
nos usos realizados, em sala de aula, do livro didatico Keep in mind do
oitavo ano, a fim de responder minha pergunta a respeito de como 0s
alunos lidam com as praticas sociais propostas nesse material. Importa
destacar que a maior parte dos dados gerados na observacao participante
e nas entrevistas com os alunos aqui problematizados sdo provenientes
de um mesmo grupo de alunos, visto que foi desse grupo que pude estar
mais proxima durante as observacOes. Tentei trazer exemplos de
momentos que demonstram como as praticas propostas no LD se
aproximam ou ndo das vivéncias dos alunos, e também de como eles se
posicionam frente as discrepancias apresentadas no LD em termos de
praticas e contelidos que ndo dialogam com seus mundos e suas
identidades. Procurei também mostrar como as identidades criativas e
multiplas desses alunos Ihes permite se apropriar da lingua de maneira
particular e auténtica, indo, muitas vezes, na contramdo das préaticas
sugeridas no LD ou legitimadas institucionalmente. Por fim, procurei
salientar alguns aspectos nos quais o LD ndo esta de acordo com os
pressupostos tedricos que orientam a educacdo basica em contexto
publico brasileiro, chamando a aten¢éo especialmente para aspectos que
naturalizam a exclusdo e o preconceito e que homogeneizam os usos da
lingua, bem como as identidades de seus falantes e dos aprendizes a
guem o livro Keep in mind se destina.
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Na secdo seguinte, apresento as consideracdes finais, com base
nos resultados obtidos nessa pesquisa. Destaco as contribui¢fes desse
trabalho, bem como suas limita¢Ges, e aponto para futuras pesquisas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Procurei contar, nesse trabalho, prioritariamente, historias
protagonizadas por alunos em diferentes momentos de interagdo
relacionada as propostas do LD Keep in mind, com o objetivo de
compreender como a relacdo entre o aluno local e o livro didatico faz
sentido em uma sala de aula de inglés do oitavo ano do ensino publico
fundamental. A andlise interpretativa revelou que a heterogeneidade e
complexidade das préaticas sociais empreendidas por esses aprendizes no
cotidiano da sala de aula, ndo sdo contempladas por grande parte das
propostas do livro didatico de lingua adicional Keep in mind.

O interesse em pesquisar livros didaticos de lingua inglesa partiu
de minha experiéncia enquanto professora de inglés em uma escola de
linguas particular. Nessa escola, em que 0 uso de um material importado
era bastante valorizado, as praticas em sala de aula eram realizadas
totalitariamente a partir de suas orientacGes, fato que me levou a
questionar a adequabilidade do material aquele contexto, aspecto néao
guestionado naquela instituicdo. Esse interesse em investigar 0s usos do
LD em sala de aula de lingua adicional se intensificou quando essa
disciplina foi, finalmente, contemplada pelo PNLD e passou a receber
livros didaticos selecionados de acordo com os critérios avaliativos
desse programa.

Tendo esse questionamento em mente, e instigada pelas
mudangas no cenério das aulas de lingua adicional propiciadas pela
inclusdo da disciplina no PNLD, realizei um levantamento teérico de
estudos relacionados ao LD feitos por estudiosos da Linguistica
Aplicada nos Gltimos anos, a fim de dar suporte a essa pesquisa. Tais
estudos mostraram que, embora os livros didaticos possuam uma fungéo
muito importante na sala de aula de linguas no contexto publico
brasileiro, poucas sdo as pesquisas criticas que estdo voltadas a
compreensao da maneira como esse material impacta o aprendizado dos
alunos e possibilita (ou ndo) o uso da lingua por meio de praticas sociais
auténticas. Essa caréncia, somada a importancia do programa PNLD
para a disciplina de Lingua Adicional, tanto por avaliar os materiais
didaticos a partir de critérios pré-estabelecidos, quanto por distribuir
gratuitamente os livros para as escolas, democratizando 0 seu uso,
despertou-me o interesse em investigar o0 modo como os alunos de
inglés como lingua adicional, em uma sala de aula da educagéo basica
em uma escola publica, lidam com as praticas de lingua(gem) propostas
pelo livro didatico distribuido pelo PNLD.

Esse objetivo geral suscitou 0s seguintes objetivos especificos:
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e Observar e problematizar a luz das teorias poés-coloniais, a
forma como as vivéncias locais dos alunos sdo contempladas no
LD pelos autores do material investigado;

e Analisar e discutir a maneira como os alunos se posicionam
frente a possiveis divergéncias culturais e ideoldgicas entre o
conteudo do LD e suas praticas cotidianas, observando e
discutindo o modo como (des)constroem (ou nao) esses
conteldos;

e Estabelecer relagdes entre o contetido do LD e as premissas do
PNLD, no que tange principalmente aos critérios de avaliacdo e
exclusdo do LD do programa governamental.

e Problematizar a concepgdo de linguagem e de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira/adicional presente no
discurso do PNLD.

A partir desses objetivos, procurei responder a seguinte pergunta
de pesquisa: De que modo as atividades e os conhecimentos escolares
sistematizados no livro didéatico de lingua inglesa Keep in mind
distribuido pelo PNLD vdo ao encontro das préaticas sociais cotidianas
de um grupo de alunos do 8°. ano do ensino fundamental de uma escola
regular?

A fim de responder essa pergunta, utilizei procedimentos da
pesquisa interpretativa de cunho etnografico, e durante um periodo de
cerca de seis meses realizei observacoes de aulas numa periodicidade de
3 horas-aula semanais. Além das observacdes e entrevistas, conversas
informais, analise de documentos e de anotacdes cedidas pela professora
da turma e por alunos ajudaram a compor os dados analisados nesse
trabalho. As entrevistas ocorreram em momentos diferenciados,
oportunizados por ocasifes em que os alunos permaneciam na escola,
além do horario regular, ou mesmo durante o intervalo. A andlise
documental foi sendo feita ao longo da investigagdo, a medida que
novos questionamentos iam surgindo.

O cenario no qual se deu essa investigacdo foi uma sala de aula
de inglés de uma turma de oitavo ano do ensino fundamental da Escola
Libertd, uma escola da rede publica de ensino da cidade de
Floriandpolis. Nessa escola, a colecdo didatica de lingua inglesa
escolhida pelos professores e distribuida pelo PNLD para ser utilizada
no triénio 2011-2013 foi a Keep in mind, o que direcionou minhas lentes
de pesquisa para esse material especifico.
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A vertente da Linguistica Aplicada que embasa essa pesquisa,
concebe a lingua enquanto pratica social, o que significa entender que
seu uso é performado pelos falantes nas diferentes interagdes nas quais
eles se envolvem. Nesse sentido, e dada a importancia e
representatividade do LD nas aulas de lingua adicional, espera-se que as
propostas desse material contribuam para que o processo de ensino-
aprendizagem da lingua adicional contemple possibilidades de usos
reais e situados da lingua, em sala de aula.

No entanto, com base na analise interpretativa dos dados que
emergiram no decorrer da pesquisa de cunho etnogréafico, pode-se
afirmar que a relagdo de sentidos entre o LD Keep in mind, distribuido
pelo PNLD, e os alunos do ambiente pesquisado, estabelece-se apenas
em momentos pontuais, mantendo-se, portanto, aquém do esperado em
termos de construcdo de conhecimento significativo sobre/ha lingua
adicional. Além disso, a anlise tanto dos usos desse material em sala de
aula durante o periodo de observacao participante, quanto das interagdes
com os alunos na sala e nas entrevistas, e também a andlise documental
de partes desse livro revelou que a falta de autenticidade nos contetdos
e nas interacdes propostas é constante. As atividades propostas ao longo
do Keep in mind do oitavo ano sdo predominantemente idealizadas e as
oportunidades para que o aluno manifeste sua voz nas atividades sdo
limitadas.

A observacdo das praticas de uso do livro revelou ainda que
mesmo nos momentos em que o LD traz insumo linguistico
contextualizado, como nos textos presentes nas se¢cdes de compreensdo
escrita, a maior parte das atividades relacionadas a eles ndo instigam a
problematizacdo das situagBes tratadas enquanto situagfes auténticas,
uma vez que a proposta do texto, geralmente, se limita a criar
oportunidades de praticar e reforcar estruturas linguisticas e vocabulario.
Essa postura do LD nédo condiz, portanto, com o entendimento de lingua
enquanto préatica social, nem com a compreensao de que a aula de lingua
adicional deve se configurar como um espaco de formacdo do aluno
enquanto cidaddo, capaz de interferir no mundo por meio dos usos
informados da linguagem.

Dessa forma, 0s usos propostos no Keep in mind pouco
convergem com as praticas sociais que os alunos realizam na sala de
aula e fora dela, e revelam que a visdo do processo de ensino-
aprendizagem de lingua presente nesse material coaduna ainda com
visOes estruturalistas, que entendem que esse processo se da por meio de
simulacdo de situacdes idealizadas de uso da lingua. A artificialidade
predominante nesse LD limita o engajamento discursivo do aluno, e
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limita também as possibilidades de acomodacao de aspectos identitarios
heterogéneos caracteristicos do contexto de sala de aula.

No entanto, os dados analisados revelaram que, nos momentos
nos quais o contetido desse material propde discussdes que contemplam
0 mundo social dos aprendizes, eles se engajam discursivamente como
forma de demarcar posicionamentos identitarios. Exemplos dessas
performances linguisticas puderam ser vistos em ocasifes nas quais 0s
participantes dessa pesquisa se envolveram em interacGes significativas
gue se deram a partir das propostas dos quadros Project e Food for
thought das unidades 01 (um) e 09 (nove).

Nessas atividades, os alunos puderam atuar com diferentes
posicionamentos identitarios em performances linguisticas situadas que
Ihes permitiram construir elos significativos entre o tema da unidade e
suas realidades. As propostas trazidas nessas se¢des suscitaram préaticas
sociais de usos da lingua que estimularam os alunos a refletir e discutir
esses temas a partir do local sécio histérico onde estdo situados, e
permitiu aos alunos “liberdade para a construgdo de identidades”
(TILIO, 20084, s/p). Nessas discussdes, “os aprendizes participaram de
atividades situadas com identidades especificas, e [..] eles
colabora[ralm na negociacdo de novas linguagens e conceitos em
contextos especificos” (DANTAS-WHITNEY; CLEMENTE;
HIGGINS, 2012, p.115)®. Assim, nesses quadros, 0 protagonismo e as
experiéncias do aluno foram aspectos contemplados de modo mais
efetivo, nas interagdes que se deram no “aqui-agora do evento aula”
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p.57), que propiciaram ‘“uma
possibilidade de aumentar a auto percepc¢do do aluno como ser humano
e como cidadao” (BRASIL, 1998, p.15).

Esses momentos revelam a importancia de se problematizar
questdes de diferenca, cultura e identidade em sala de aula, pois o
levantamento dessas questdes, além de instigar o engajamento
discursivo dos aprendizes, contribui para a formagdo cidadd do aluno.
Por isso, faz-se necessario “repensar as praticas de linguagem
cotidianas, procurando discutir a representatividade do mundo social e
cultural, 14 de fora, no microcosmo da sala de aula, levando em conta as
especificidades locais” (LUCENA, 2012, s/p). Dai a importancia da
promocdo de situacbes que possibilitem e instiguem esse

% No original: “learners participate in situated activities with specific identities,
and in which they collaborate to negotiate new language and concepts within
specific contexts (DANTAS-WHITNEY; CLEMENTE; HIGGINS, 2012, p.
115).
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posicionamento identitario e esse engajamento em discussdes relevantes
a vivéncia dos alunos como parte do processo de ensino-aprendizagem
de linguas.

Além disso, a discussdo protagonizada por Matheus e Fernanda
acerca das concepcles de praticas e de conhecimento considerados
validos e dignos de boa nota no contexto da aula de inglés trouxe a tona
a maneira como as préaticas pedagoégicas comumente propostas nos LD
de lingua adicional contribuem para o reforco e legitimacdo dessas
concepcdes, e ainda como os alunos aceitam ou resistem a essas
praticas. Importa destacar ainda que, embora divergentes, as préaticas
defendidas por Matheus e Fernanda como validas em sala de aula de
Lingua Adicional se enquadram numa visdo estruturalista de praticas de
ensino-aprendizagem de linguas, desconsiderando os usos da lingua
enquanto prética social em interacGes reais.

A presenca constante em sala de aula me permitiu também
assistir performances realizadas pelos alunos que demonstraram a
maneira como eles lidam com propostas de atividades que ndo tém
muito a dizer a suas identidades adolescentes, fluidas, heterogéneas e
criativas. Naqueles momentos, os alunos subverteram as propostas de
uso da lingua e as préaticas propostas no LD de forma a adequéa-las a seus
interesses mais imediatos, como visto principalmente nas praticas de
Matheus, Carlos e Ricardo. As maneiras como esses alunos se
apropriaram da lingua em praticas localizadas e situadas, de forma
subversiva, mostra que eles anseiam por oportunidades de utilizar a
lingua de maneira que lhes faca sentido, relacionando ao mundo da
escola e também ao mundo fora da escola, e as coisas que vém em
inglés, no mundo que os cerca (SCHLATTER; GARCEZ, 2012). Nesse
sentido, Matheus e Carlos construiam suas identidades, fazendo usos
performativos e criativos da lingua adicional em sala de aula, enquanto
Ricardo, de forma transgressiva, substituia a pratica de linguagem
sugerida no LD por uma pratica real e significativa de seu mundo,
guando cantava suas cancdes favoritas em diferentes momentos da aula.

O que se depreende desse estudo é que o Keep in mind, mesmo
tendo sido produzido por uma editora brasileira e tendo em vista um
publico alvo definido, o aluno de escola publica brasileira, mostra, em
suas propostas de atividades, uma visdo de ensino-aprendizagem de
lingua adicional convergente com 0s pressupostos dos paises
hegemdnicos, 0s quais dettm um “monopolio virtual” (HOLLIDAY,
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1994, p.12)® sobre as publicacdes legitimadas de materiais de ensino de
lingua.

Com relagdo a falta de autenticidade nas propostas de atividades
do LD, ressalto que embora o trabalho com conteldos didaticos
possibilite o aprendizado da lingua no que tange a estruturas e
vocabulario especifico a uma dada situacdo, ele ainda ndo contribui
efetivamente para o uso préatico e significativo da lingua ao nao optar
por textos auténticos e relevantes e atividades que se complementem. De
acordo com a andlise interpretativa do presente estudo, a proposta
pedagogica do Keep in mind deixa passar a oportunidade de instigar
reflexfes e discutir informacbes que recuperem o cotidiano do aluno,
explorando seu conhecimento e sua leitura de mundo, conflitando-os
com o conteido do texto, uma vez que “o texto ¢ ‘reescrito’ a cada
leitura” (LUKE, C.; CASTELL; LUKE, A., 1989, p.249)¥", sendo,
portanto, situado.

Por fim, procurei analisar também nessa pesquisa a maneira como
0 LD Keep in mind do oitavo ano esta de acordo com 0s pressupostos
tedricos de referenciais e documentos oficiais da educagdo, como 0s
PCN (BRASIL, 1998) Licdes do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL,
2009), o edital do PNLD-2011 (BRASIL, 2009) e o Guia do PNLD-
2011 (BRASIL, 2010). Essa analise se deu, em alguns momentos, com
base nos usos do LD em sala de aula, e, em outros momentos,
caracterizou-se como uma analise documental, relacionando as préaticas
propostas no livro aos pressupostos desses referenciais.

Os resultados apontaram que esse livro, embora tenha passado
pelo processo de selegdo e avaliagdo do PNLD e tenha sido aprovado,
apresenta diversas discrepancias com relacdo as exigéncias do proprio
documento, bem como com as perspectivas de ensino-aprendizagem de
linguas defendidas pelos estudos recentes em Linguistica Aplicada.
Embora em algumas se¢fes o material revele atencdo a essas
perspectivas (como a presenca de textos auténticos nas seces de
compreensao escrita, as propostas de discussdo de situacbes da vida
social cotidiana nas se¢des Food for thought, e os projetos socialmente
relevantes propostos em algumas das secdes Project), de maneira geral
predominam as préticas descontextualizadas, que ndo vislumbram a
performatividade linguistica do aluno.

% No original: “virtual monopoly” (HOLLIDAY, 1994, p.12).
¥ No original: “the text is ‘rewritten’ with each reading” (LUKE, C.;
CASTELL; LUKE, A., 1989, p.249).
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Ao privilegiar situaces descontextualizadas de usos da lingua em
detrimento de performances linguisticas situadas e de propostas de
interacdes sociais que vislumbrem o uso da lingua adicional como forma
de interferir no mundo de maneira criticamente orientada, o LD pode
contribuir para o apagamento do falante real dessa lingua, que é
heterogéneo e que é atravessado por questdes sdcio histdricas. Esse
apagamento se dava em sala, principalmente, quando o conteido do LD
ndo abordava as préticas vivenciadas cotidianamente pelos alunos, como
0 uso da internet, a cultura pop nacional e internacional, e destacava
praticas que ndo iam ao encontro dessas vivéncias, como a ida a um
banco ou a uma farmacia, ou em propostas cujas atividades simulavam,
por exemplo, a escrita de um e-mail, ao invés de estimular a realiza¢do
dessa atividade enquanto uma pratica real e significativa .

Como implicagdes desse trabalho, cabe questionar o fato de que
um livro que apresenta tantas contradi¢fes tenha sido aprovado, tendo
em vista que a recuperacdo das vivéncias e conhecimentos prévios dos
alunos, bem como a busca por contemplar a realidade local do aluno a
guem o LD Keep in mind se destina sdo apontadas nos referenciais e
documentos tedricos como aspectos fundamentais para que a 0 processo
de ensino-aprendizagem de lingua adicional se dé com vistas a formacéo
cidada do aprendiz.

Além disso, uma vez aprovado, se faz pertinente questionar
também a falta de problematizacdo dessas limitagdes desse material no
Guia que orienta a escolha e, de certa forma, 0s usos a serem feitos dos
LD aprovados. A informacdo de que esse material deixa a desejar em
termos de realizacdo de praticas situadas e de trabalho auténtico e
integrado com as habilidades a serem desenvolvidas na lingua adicional
poderia servir, por exemplo, para que as escolas que optassem por essa
colecdo soubessem, de antemdo, que precisariam contar com alguns
recursos pedagoOgicos extras para complementacdo das atividades do
LD. Ainda, o destaque dos pontos fracos da obra poderia servir como
alerta e orientacdo para que as proximas colecGes a se candidatarem para
0 programa atentassem ao cumprimento dessas exigéncias.

Tendo apresentado minhas consideracdes acerca do processo de
pesquisa e dos resultados desse trabalho, trato, a seguir, das limitacoes,
apontamentos, implicacdes e contribui¢es dessa pesquisa.
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5.1 DAS LII\/lITA(;f)ES, APONTAMENTOS, IMPLICAGOES E
CONTRIBUICOES DESSA PESQUISA.

5.1.1 Limitacdes

Dentre as principais limitagdes dessa pesquisa, encontram-se 0s
elementos inesperados, aquilo que, em um trabalho que se propde a
observar e analisar a vida social como ela é, a medida que ela acontece,
ndo pode ser previsto, mas pode impactar fortemente no planejamento e
no andamento do estudo. A esse respeito, Garcez (2012) nos diz que

Esses elementos fazem parte do trabalho
etnografico e [...] precisam ser expostos, arejados
e tratados como parte integrante de uma opgdo
metodoldgica por lidar com a ecologia das ac0es,
com a vida social como ela parece ser, isto é,
complexa e dinamica por demais para que
qualquer um de no6s possa ter a pretensdo de
impor-lhe controles (GARCEZ, 2012, p.9).

Dessa forma, essa pesquisa foi limitada por situacdes da vida
social® que fizeram com que fosse preciso diminuir o tempo do periodo
de observacdo participante. Dentre as consequéncias desse atraso e da
diminuicdo do periodo de observacdo, destaco o nimero das unidades
do livro que puderam ser trabalhadas durante o periodo da pesquisa
(apenas duas).

Também por conta da reorganizacdo do periodo letivo, devido a
luta politica das universidades federais em 2012, a geracdo e
organizagdo dos dados precisou ser reformulada, de forma que as
entrevistas s6 puderam ser realizadas no periodo em que as aulas
estavam prestes a ser finalizadas, no més de dezembro daquele ano
letivo, o que fez com que um namero reduzido de alunos se dispusesse a
participar, ja que estavam ocupados com recuperacdo de notas, sem
contar os trabalhos extras como forma de ‘compensar’ o tempo que
ficaram sem aula, dentre outras coisas.

Importa destacar que nessa pesquisa, procurei dedicar atengdo as
interacdes entre o LD Keep in mind e os alunos da turma observada, sem
me deter ao modo como a professora da turma fazia uso desse material.
Os direcionamentos feitos pela professora foram mencionados e

8 Problemas com o CEP da UFSC, que atrasou o processo de avaliacdo do

projeto de pesquisa pelo Comité de Etica da instituicdo
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descritos em alguns momentos, no capitulo de analise, mas ndo foram
analisados, por ndo constituirem o foco do estudo. Destaco ainda que
uma vez que o objetivo desse estudo foi analisar, prioritariamente, os
usos feitos pelos alunos do livro do PNLD, muitas unidades e se¢des do
LD ndo foram contempladas nessa andlise, por ndo terem sido
trabalhadas no periodo da observacéo.

Por fim, ressalto que minha timidez, bem como minha
preocupacdo em ndo ser inconveniente tanto para a professora quanto
para os alunos, em sala, impossibilitou, em muitos momentos, que eu
interagisse informalmente com eles, obtendo, assim, maior
entendimento acerca de determinados usos do LD feitos por esses
alunos. Importa destacar que, como salienta Garcez (2012) ao revelar
esses aspectos, inerentes ao processo de pesquisa interpretativa de cunho
etnografico, “

Vamos superando o cientismo e assumindo o peso
de nossas limitacfes e 0s vieses que as nossas
Gticas proprias impdem ao nosso COmMpPromisso
reafirmado de privilegiar as perspectivas dos
participantes sobre os fendmenos e cendrios que
queremos conhecer (GARCEZ, 2012, p. 9).

5.1.2 Pesquisas futuras

Esse trabalho se propds a compreender a maneira como 0s alunos
lidam com as propostas do LD distribuido pelo PNLD nas praticas de
sala de aula. Reconheco, no entanto, que as respostas aqui apresentadas
sdo parciais e ndo esgotam as possibilidades de problematizacdo desse
tema. Dessa forma, acredito que os conhecimentos construidos nesse
estudo podem ser ampliados por pesquisas que visem observar 0s usos
do LD distribuido pelo PNLD por um periodo mais longo, idealmente,
pelo menos por um ano letivo, para que se possa ter uma compreensdo
do projeto do livro como um todo, ou ainda, que se observe e analise o
uso de uma colecdo didatica, concomitantemente, em diferentes séries,
para compreender a forma como tal cole¢do projeta o aprendizado da
lingua em um ambito mais amplo, em diferentes fases do processo de
ensino-aprendizagem.

Além disso, o cenario no qual realizei essa pesquisa € uma escola
considerada ‘modelo’ na cidade de Florianopolis, na qual alunos e
professores contam com mais recursos didaticos-pedagdgicos e
melhores condicdes de trabalho que outras escolas publicas da cidade.
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Portanto, entendo que seria importante que os usos do livro fossem
observados também em contextos escolares menos privilegiados.

Aponto ainda para a relevancia de que sejam realizadas pesquisas
gue contemplem mais de uma obra distribuida pelo PNLD, no sentido
de observar a forma como diferentes obras do programa convergem
entre si e com 0s pressupostos do PNLD em relacdo a visdo de
linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua adicional. Essas e outras
pesquisas que privilegiem o ambiente no qual se da o processo de
ensino-aprendizagem de linguas adicionais podem contribuir para o
entendimento acerca de “como se d4 a producdo de conhecimento
nesses espacos de convivéncia” (GARCEZ, 2012, p.9).

Destaco também a importancia de que sejam realizadas pesquisas
gue visem analisar a forma como o professor encontra-se preparado para
avaliar o livro didatico antes e durante o processo de uso do mesmo.

5.1.3 Implicacgdes e Contribuicbes

Este estudo contribui com os estudos da area de Linguistica
Aplicada que se dedicam a compreender o processo de ensino-
aprendizagem de lingua adicional a partir de perspectivas situadas, no
sentido de compreender como se ddo as praticas de uso da lingua em
cenarios especificos. A andlise e discussdo das interacdes que se deram
no aqui-e-agora do evento aula (SCHLATTER; GARCEZ, 2012), por
alunos que usaram o livro Keep in mind do oitavo ano, pode contribuir
para um maior entendimento das praticas realizadas em torno do LD nas
salas de aula de lingua adicional de escolas publicas brasileiras. Essas
situacBes podem auxiliar também no entendimento acerca de como esses
usos podem ser significativos se buscarem contemplar o mundo social
do aluno, dando-lhe espago para manifestar sua voz.

Destaco ainda que esse trabalho pode enriquecer discussdes em
cursos de formacdo de professores, no sentido de chamar a atencéo para
0 importante papel que o LD ocupa nas aulas de Lingua Adicional, e a
forma como os contelidos desse recurso didatico podem estimular a
participacdo do aluno em interagdes significativas, a partir de usos
auténticos da lingua. Pode também contribuir para que pesquisadores e
avaliadores de livros didaticos voltem um olhar critico as maneiras
como o contelido dos LD de lingua adicional procura ou ndo contemplar
a heterogeneidade do publico alvo, bem como a complexidade das
vivéncias dos atores sociais ha contemporaneidade, abordando temas
tabus, os quais, via de regra, ndo sao problematizados em LD de linguas.
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O olhar etnografico, especialmente quando ele é voltado para a
sala de aula e para as préticas realizadas pelos alunos, abre um caminho
importante para a compreensdo das razdes de diferentes
comportamentos que se ddo nesse cenario especifico, muitas vezes
reduzidas ao binario aluno bem-comportado/aluno mal-comportado,
trazendo a tona anseios desses alunos, 0s quais geralmente ndo sao
contemplados por préaticas institucionalizadas. A forma como a
observacdo da interacdo desses alunos com o conteltdo do LD em
momentos furtivos, nos quais eles ndo estavam sendo ‘cobrados’ a
realizar uma atividade especifica do LD, permitiu evidenciar usos
criativos e particulares que eles fazem da lingua, trazendo para a sala de
aula aspectos de suas vivéncias extra escolares. Esses usos chamam a
atencdo para o fato de que os alunos se engajam discursivamente, por
meio da e na lingua adicional, quando a pratica social proposta lhe
desperta interesse e se relaciona as suas vivéncias.

Por fim, cabe ressaltar que considero o PNLD um programa
muito importante e que muito pode contribuir contribuir para as escolas
publicas brasileiras, em especial com a disciplina de Lingua Adicional,
gue carecia de um olhar mais focado para suas necessidades especificas,
especialmente em escolas publicas. Ao propiciar livros didaticos de
linguas adicionais, o programa oferece a professores e alunos um
recurso que, a medida que esteja adequado aos pressupostos tedricos do
programa e que dialogue com as perspectivas educacionais atuais para a
disciplina de Lingua Adicional, pode vir a somar e enriquecer
sobremaneira as praticas de sala de aula de linguas.
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