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RESUMO

No contexto de ensino publico brasileiro, nos ultimos anos, a lingua inglesa
tem se destacado como a disciplina de Lingua Estrangeira obrigatoria no curriculo
nacional. Além disso, desde 2011, com o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), o
livro didatico tornou-se um dos principais recursos didaticos nas escolas publicas
quando as disciplinas de Linguas Estrangeiras (inglés e espanhol) passaram a
receber o livro destinado ao Ensino Fundamental — Anos Finais e para o Ensino
Médio. Posto isso, esta pesquisa tem por objetivo investigar possiveis
representacdes culturais encontradas em uma das colegdes didaticas aprovadas
pelo PNLD 2017 destinadas a disciplina de Lingua Inglesa para os anos finais do
Ensino Fundamental: Way to English for Brazilian Learners, de Claudio Franco e
Katia Tavares. Consoante, busco compreender qual é a concepgéo de lingua e a de
cultura que embasa a colegdo, bem como a abordagem de ensino adotada nesse
escopo. Sendo assim, neste estudo, adoto a acepgao de lingua como discurso em
consonancia com a nog¢ao de lingua como cultura proposta por Kramsch (1993,
1998, 2016). Além disso, revisito alguns conceitos atribuidos ao termo cultura, sendo
0 conceito pés-moderno aquele que dialoga com o cenario da pesquisa, baseado
principalmente nas reflexdes de Bhabha (2013) e Hall (2006, 2013, 2016). Para dar
suporte a teoria das representacdes culturais, trago entendimentos sobre o tema de
Moscovici (2009) e de Hall (2016). Como o escopo da pesquisa é o livro didatico,
alguns apontamentos sobre o entendimento de livro didatico para o ensino de inglés
sédo retomados, como os de McKay (2012), Gray (2016) e Tilio (2008). Ja que o
estudo parte de uma politica publica educacional que € o PNLD, fago ponderacdes
sobre a maneira que os principais documentos norteadores da educagao brasileira,
como os PCNs e o proprio PNLD, concebem a ideia de lingua, de cultura e de
ensino-aprendizagem de linguas. Sendo esta uma pesquisa voltada para a
interpretacao do fendmeno representacional atrelado a lingua inglesa, adoto uma
abordagem metodoldgica qualitativo-interpretativista, analisando os textos (verbais e
nao verbais) que compdem a colegao. Por fim, esta investigagdo permitiu trazer um
olhar critico sobre como a cultura no ensino de inglés ainda aparece atrelada a
cultura de paises pertencentes ao eixo Estados Unidos e Reino Unido, mesmo nos
livros didaticos que procuram trazer uma abordagem intercultural. Além disso, com a
pesquisa foi possivel confirmar o papel importante do livro didatico no ensino publico
brasileiro em meio as politicas educacionais do pais, servindo nao apenas como
material de apoio, mas como principal referéncia sobre a cultura e a lingua
aprendida para alunos e professores.

Palavras-chave: Lingua inglesa. Representa¢des culturais. Abordagens de ensino.
Livro didatico. PNLD.



ABSTRACT

In the Brazilian public education context, in recent years, the English
language has been highlighted as the required Foreign Language subject in the
national curriculum. In addition, since 2011, with the National Textbook Plan (PNLD),
the textbook has become one of the main didactic resources in public schools when
the Foreign Languages subjects (English and Spanish) started to receive the
textbook for teaching Middle School and for High School. Thus, this research aims to
investigate possible cultural representations pointed out in one of the didactics
collections approved by PNLD 2017. This collection is called Way to English for
Brazilian Learners, by Claudio Franco and Katia Tavares and it was planned to the
English teaching at Middle School. Also, | attempt to understand the conception of
language and culture that supports the collection as well as the teaching approach
adopted in this scope. Therefore, in this study, | adopt the Bakhtinian meaning of
language as a discourse in line with the notion of language as culture proposed by
Kramsch (1993, 1998, 2016). In addition, | revisit some concepts attributed to the
term culture, with the postmodern concept being one that dialogues with this
research scenario, based mainly on the thoughts of Bhabha (2013) and Hall (2006,
2013, 2016). Thus, considering that this thesis focuses on the representations of the
textbook, | bring interpretations linked to social and cultural representations, based
on the contributions of Moscovici (2009) and Hall (2016). As the scope of the
research is the textbook, some notes on the understanding of textbooks for English
teaching are taken up, such as those of McKay (2012), Gray (2016) and Tilio (2008).
Furthermore, once the study is based on an educational public policy, the PNLD, |
observe how the main documents guiding Brazilian education, such as the PCNs and
the PNLD, conceive the idea of language, culture, language learning and teaching.
Since it is a study that is focused on the interpretation of the representational
phenomenon related to English, | use a qualitative-interpretive methodological
approach, analyzing the texts (verbal and non-verbal) that compose the collection.
Finally, this investigation allows us to bring a critical look at how culture in the English
teaching still appears linked to the culture of countries from the United States and
United Kingdom axis, even in textbooks which bring an intercultural approach.
Furthermore, with this research it was possible to confirm the importance of
textbooks’ role in Brazilian public education amidst the country's educational policies,
serving not only as support material, but as the main reference on culture and the
language learned for students and teachers.

Keywords: English language. Cultural representations. Educational perspective.
Textbook. PNLD.
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1 INTRODUGCAO

Esta pesquisa de doutorado tem como objetivo observar as representacdes
culturais presentes em uma colecdo de livros didaticos para o ensino de lingua
inglesa aprovada e distribuida pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) em
2017. O livro didatico no ensino de inglés costuma ocupar um lugar de destaque, ao
mesmo tempo em que se torna uma voz poderosa no contexto de uso, podendo ser
tanto um 6timo auxiliar na pratica de ensino quanto um empecilho, dependendo das
escolhas e da legitimidade atribuida pelo docente e usuarios do material durante sua
abordagem. Em outras palavras, o livro didatico ndo € apenas “mais um material” ao
dispor de professores e alunos; €, principalmente, um instrumento de formacao
identitaria com grande potencial em criar representacdes e legitimacdes para com a
lingua inglesa. Por isso, olhar com afinco e refletir o que séo essas representacoes
no livro didatico no ensino publico brasileiro é voltar-se para si e repensar a posi¢cao
do professor em suas aulas e qual é a sua relagdo com livro em sua rotina
pedagdgica.

Sendo assim, comego visualizando a minha prépria trajetéria. Meu caminho
enquanto pesquisadora na area de Linguistica Aplicada tem me levado, de diversas
maneiras, a observar a relacdo entre a lingua — seja ela materna ou ndo — e
aspectos culturais evocados em interagdes discursivas. A dupla licenciatura tem me
possibilitado experiéncias tanto no ensino de lingua portuguesa como lingua
materna (desde os estagios nas escolas publicas com o ensino de portugués até
atualmente, pois sigo lecionando a disciplina em colégio particular) quanto como
lingua adicional (minha primeira experiéncia em sala de aula foi com o ensino de
portugués para falantes de outras linguas (PFOL) na UTFPR). Além de também
lecionar a lingua inglesa, esta que escolhi observar em minha pesquisa de mestrado
e agora nesta tese de doutoramento.

Embora ja tenha investigado a questdo das representagdes culturais por
professores recém-graduados de lingua inglesa anteriormente, volto-me, neste
estudo, para as representagdes no livro didatico de lingua inglesa e quais
implicagdes no ensino da lingua no contexto da escola publica brasileira podem ser
inferidos a partir desta analise. Como mencionei, a questao da cultura no ensino de

linguas tem sido constante em minha trajetoria académica e alguém poderia me
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perguntar: “mas por que agora analisar o livro didatico?”, “por que esse interesse em
materiais didaticos?”, e explico minha motivagdo. Assim que me graduei, além de
lecionar em uma escola de idiomas e pleitear uma vaga na pés-graduagéo, conheci
a professora, formadora e autora de colecdes didaticas Vera Rauta e, em seguida,
comecei a prestar servicos de digitacdo para ela, digitando os materiais que ela
estava produzindo na época. Foi assim que conheci e adentrei este outro campo de
trabalho: a producdo de material didatico para o ensino de lingua inglesa. Algum
tempo depois, a Vera me indicou para a editora que produz seu material para
também realizar assessoramentos para professores em municipios em que seu livro
didatico era utilizado. Assim comegaram minhas novas experiéncias nesta outra area
de atuacdo: a formacao continuada de professores e a produgao e uso de material
didatico.

Ainda que fossem trabalhos esporadicos e autbnomos, sédo vivéncias que
contribuiram (e contribuem) para ampliar meu horizonte em relagédo ao ensino, a
funcdo do professor e ao saber académico, pois eu estava conectada a estes
ambientes simultaneamente: a sala de aula, a academia, a formagao docente e a
producao didatica. Para completar, em meados de 2018, fui convidada para produzir
uma colecao didatica para uma editora destinada ao ensino de inglés para alunos da
educacao infantil. Eu, que ja estava com este estudo encaminhado sobre o livro
didatico, tive a oportunidade de produzir um material didatico e conhecer o outro
lado desse processo. Mas, e o interesse em investigar o livro didatico, como surgiu?

Voltando ao porqué dessa escolha, o fato de eu estar ligada a essas esferas
do ensino de lingua (sala de aula, formagao docente, produ¢ado de material didatico)
me fez perceber o quanto alguns discursos sobre o ensino de inglés e o material
didatico estdo engessados e repetitivos e como falta para muitas pessoas um olhar
critico de como as coisas acontecem até chegarem a sala de aula. O ensino de
lingua inglesa na educagdo publica brasileira recebe constantes comentarios
negativos, reforcando falas engendradas como a de que “n&o se € possivel aprender
a lingua na escola publica”, “ndo ha recursos bons e suficientes nas escolas” ou
‘ndo vou aprender inglés porque nunca vou sair do pais mesmo”. Que o
reconhecimento da importancia da disciplina de lingua inglesa, de maneira geral,
ainda deixa a desejar é inegavel. A baixa carga horaria da disciplina e o fato de esta
nao ser quesito para reprovagao escolar sao fatores que interferem no

reconhecimento da necessidade do aprendizado da lingua, dentre outros fatores, é



18

claro! Sobre a disponibilidade de materiais adequados e necessarios nas escolas,
nas formagdes para professores que ministrei em diversos municipios brasileiros,
entre 2015 e 2019, pude constatar que o livro didatico € um dos principais recursos
(se ndo o unico!) disponiveis e utilizados nas aulas de lingua inglesa. Outras
pesquisas, como a de Tilio (2008), por exemplo, também apontam o frequente uso
do livro didatico na disciplina de inglés. Ainda que os recursos tecnolégicos
aparentem ser mais atrativos, € preciso reconhecer a importancia e a funcionalidade
desses livros didaticos que, a cada trés anos, sao selecionados e distribuidos as
escolas publicas pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). Acima de tudo,
compreender como € o processo de produgdo desses materiais (que ndo € algo
simples e facil de fazer), pensar em todas as questdes teoricas, praticas e
ideologicas envolvidas nesse decurso requer maior atengdo por parte de todos.
Mesmo que falte maior consciéncia no cenario nacional no que diz respeito a
importancia do ensino de linguas estrangeiras, reconhecer e verificar quais recursos
estdo disponiveis atualmente, como é o caso do livro didatico, é fundamental.

Dessa forma, o livro didatico pode nos revelar varios aspectos por tras do
ensino da lingua inglesa no contexto brasileiro, como: qual “inglés” espera-se que
seja ensinado? O que se entende por inglés na obra? Qual é o uso dessa lingua
para seus aprendizes? Quais aspectos culturais sdo enfatizados nos livros? O que
se espera que o aluno saiba em relacdo ao idioma? Entre outros topicos passiveis
de serem observados na obra. Por isso, nesta pesquisa me debruco sobre as
representacdes culturais na colecao didatica Way to English for Brazilian Learners,
de Claudio Franco e Kétia Tavares, aprovada no edital do PNLD 2017 para o ensino
de lingua inglesa nos anos finais do ensino fundamental. Além disso, também
investigo qual é a perspectiva de aprendizagem perceptivel na obra e como a lingua
inglesa é apresentada ao seu publico-alvo (como lingua estrangeira, lingua franca
ou uma translingua, por exemplo?).

No capitulo 2, apresento a fundamentagao tedrica utilizada para este estudo.
Nesta, revisito o conceito de cultura conforme os estudos de Eagleton (2005),
Bauman (2012), Kramsch (1993, 1998, 1996, 2009), Bhabha (2013) e Baker (2017),
entre outros. Também apresento a ideia de representagdes sociais/culturais segundo
Moscovici (2001, 2009) e Hall (2006, 2013, 2016). Abordo a concepgao de lingua
como discurso, principalmente de acordo com as proposi¢cdes de Bakhtin (1995) e

Jordao (2006). Ainda retomo a discusséao a respeito do status do inglés como lingua
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franca e lingua internacional, a mitificagcdo do inglés e o ensino dessa lingua no
contexto brasileiro, partindo das contribuicées de Jenkins (2007, 2015), Cogo (2012),
Pennycook (2007, 2016), Seidholfer (2005) e McKay (2012). Mais ao final do
segundo capitulo, também faco alguns apontamentos sobre o uso do material
didatico no ensino de lingua inglesa, dialogando com alguns questionamentos de
Gray (2016) acerca daquilo que é relevante em um material didatico e com Crookes
(2016), pensando sobre as concepgdes de ensino de linguas no contexto brasileiro,
tendo em vista a analise da colec¢&o didatica escolhida.

No capitulo 3, dedico-me ao relato da experiéncia de pesquisa durante este
estudo. Uma vez que a pesquisa se direciona a busca das representagdes culturais,
€ predominante o carater qualitativo-interpretativista de pesquisa, visto que a
perquiricdo se baseia na interpretacao de fatores socioculturais e da analise textual
e discursiva da obra didatica. Este tipo de inquiricdo, também chamada de pesquisa
social, preocupa-se em compreender fenbmenos sociais em determinado contexto.
Nela, o pesquisador procura entender um processo que acontece em certa
circunstancia e como os individuos envolvidos nesse processo o interpretam. Aqui, o
contexto principal € o livro didatico, pois emprego este recurso para interpretar as
representacdes culturais relacionadas a lingua inglesa presentes no ensino da
lingua. Como o trabalho se da em relagdao aos textos verbais e nado verbais que
compdem a colecdo, utilizo a metodologia da analise de conteudo, visto que a
perquiricao resulta da interpretacdo do conteudo presente nos livros. Isto porque a
analise de conteudo propde a compreensao e percepg¢ao dos sentidos presentes em
um texto ou discurso, a partir de sua categorizagéo e da comparagao dos dados com
a teoria que suporta a pesquisa (BAUER, 2012). Além da analise de conteudos,
adoto a Ground Theory, visto que tego algumas consideragdes e situagdes a partir
de todo o processo de investigagcao que envolveu a realizagdo desta tese, buscando
ampliar a reflexdo sobre a politica publica educacional que ampara o ensino com a
disponibilizagdo de recursos didaticos - neste caso, refiro-me ao PNLD. Ainda neste
capitulo trago um detalhamento acerca do PNLD e da colegdo escolhida Way to
English for Brazilian Learners, de Claudio Franco e Katia Tavares, explorando-a
melhor no capitulo seguinte.

O capitulo 4 é onde a analise em si é desenvolvida, comegando por um olhar
minucioso sobre os documentos que norteiam a educagao brasileira, como os

Parametros Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular, para
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compreender como cada um desses textos apresenta a nogao de cultura, lingua e
ensino de linguas estrangeiras no ambito nacional. Em seguida, dedico-me a
observar o Manual do Professor da colecdo Way to English for Brazilian Learners,
em busca de constatar como a colegcdo foi idealizada, quais conceitos teérico-
metodoldgicos a embasam e qual perspectiva de ensino é passada para o professor
que ira utiliza-la. Por fim, ainda no quarto capitulo, volto-me com maior detalhe a
interpretacdo das representacdes culturais encontradas nos quatro volumes da
colegado didatica, discutindo algumas implicacbes de ensino por tras dessas
representacdes e tecendo consideragdes sobre as culturas no ensino do inglés.

O ultimo capitulo da tese € dedicado as consideracdes finais sobre os quatro
anos de estudos que aqui se compilam, alinhando possiveis caminhos que
continuardao essa discussao, ja que € um campo de pesquisa que nao se encerra
com este texto.

Pesquisas semelhantes, que abordam tanto o programa ou material do
PNLD quanto o ensino da lingua inglesa, tém sido notérias, ainda que o enfoque
seja distinto em casa estudo. Porém, acredito que este ndo seja um local viavel para
trazer um levantamento de todas as pesquisas voltadas para o PNLD ou o livro
didatico de lingua inglesa, independente do objeto de estudo. Portanto, como um
resumo da fortuna critica anterior a esta tese, apresento, a seguir, alguns trabalhos
que mais se aproximam da tematica aqui estudada. Em geral, os artigos e
monografias voltados para a questdo do livro didatico de lingua inglesa do PNLD
procuram observar principalmente a escolha dos géneros textuais e aspectos raciais
presentes nas colegodes.

Sobre a cultura, alguns estudos direcionados a interculturalidade no livro
didatico sao encontrados, mas tendo como escopo outros contextos como, por
exemplo, o livro de lingua espanhola, como é o caso da dissertagao de mestrado de
Martins (2016), na qual a autora se dedica a observar os aspectos culturais
presentes em uma colecio de livros didaticos destinada ao ensino de espanhol para
o Ensino Médio, relacionando-os com as concepgdes de lingua e de cultura
presentes nos principais documentos norteadores da educagao brasileira, como os
PCNs e as OCEM. Com um referencial tedrico semelhante ao que aqui emprego
para refletir sobre o conceito de cultura, Martins (2016) faz um apanhado
interessante do posicionamento das politicas publicas em relacdo ao ensino de

espanhol e as representacdes de cultura encontradas nos trés volumes da colecao



21

didatica. De acordo com a analise de Martins (2016), o manual do professor da
colecdo investigada apresenta um posicionamento que concebe a cultura para além
da visdo funcionalista dialogando com o que esta previsto nas OCEM. Porém, ao
observar com afinco as atividades dos LDs, percebe-se que a abordagem de cultura
presente nos livros nao condiz com o que € previsto na concepcgao tedrica da
colecdo. Assim, a pesquisadora chega a conclusao de que a pluralidade cultural ndo
se aplica como sugerido na colegéo, pois a cultura acaba sendo concebida diversas
vezes como produgdes culturais hispanicas e como comunidades imaginadas, indo
de encontro ao que é previsto nas politicas educacionais de ensino de LE.

Uma pesquisa também recente com um tema bastante préximo ao deste
estudo foi realizada na tese de doutoramento de Storck (2017), em que a
pesquisadora analisa o livro didatico de lingua inglesa Alive!, também do PNLD, sob
o viés dos géneros discursivos bakhtinianos. Tendo como base a ideia de linguagem
como discurso, dialdgica e social e a relagdo de indissociagéo entre lingua e cultura,
Storck (2017) se dedica a observar como as culturas hibridas se constituem nessa
colecdo de manuais didaticos para o ensino de inglés, bem como a maneira que
ideias mais tradicionais e cristalizadas utilizadas como representa¢des da cultura de
lingua inglesa se manifestam no material. Essa tese de doutorado parece ser um
desdobramento da pesquisa de mestrado de mesma autoria, em que Storck (2011)
traz uma investigacdo sobre a constituicdo intercultural do livro didatico e a
adequacgao aos critérios avaliativos do PNLD pelas autoras, ou seja, como vozes
além daquelas pertencentes as autoras dos livros contribuem na construgéo
intercultural do material. Em outras palavras, ambas as pesquisas de Storck (2011,
2017) dialogam ao observarem a relagdo intercultural no contexto de diferentes
colegcbes didaticas do PNLD e utilizam como base a concepgdo discursiva de
linguagem bakhtiniana. Em sua tese, Storck (2017) salienta que a cultura nos
manuais didaticos aparece a partir de crencgas, costumes, tradicdes, isto €, como
producao artistica e cultural. Mesmo assim, ha diversas vozes que permeiam essas
producgdes, o que possibilita um enfraquecimento da percepcao cultural cristalizada,
abrindo brechas para que haja a hibridizagdo cultural perante as vozes que se
cruzam ao acessarem o material didatico.

A dissertacdo de mestrado de Dambros (2016) também caminha numa
perspectiva de analise dos livros didaticos de lingua inglesa do PNLD, mas conforme

um viés relativo a construcido identitaria de raca e de classe social. Em outras
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palavras, a pesquisadora buscou entender como os livros didaticos aprovados pelo
PNLD (2012 e 2015) podem contribuir na construgao da identidade racial e de classe
do aprendiz ao ter contato com a lingua inglesa a partir do multiletramento. Ainda
que traga representacdes relacionadas a identidade do aprendiz, o foco desse
estudo é mais direcionado para a questédo racial e de classe econémica no livro
didatico. Como resultado, Dambrés (2016) ressalta a necessidade da formagao
continua de professores, bem como a importancia da percepgao do preconceito
racial presente nos LDs, da ideologia dominante que carrega os multiletramentos e a
necessidade da percepgcdo de como o LD influencia na formagcao identitaria do
aprendiz. Por isso, espera-se uma abordagem critica do LD, visando ao combate do
preconceito racial e de classe.

Alguns artigos também trazem analises relacionadas a cultura no material
didatico de lingua inglesa do PNLD, como é o caso do texto de Silva (2011), no qual
o autor se dedica a investigar a abordagem intercultural em duas cole¢des de inglés
— Upgrade e Prime — e a conexao existente com World Englishes, isto é, como a
interculturalidade se manifesta ao se considerar a pluralidade da lingua inglesa. Com
essa investigagdo, Silva (2011) destaca que as duas colegdes abordadas
apresentam um o6timo contexto para a construgédo de uma consciéncia intercultural,
ainda que falte maior dialogo entre os textos oficiais que orientam a educacéao e os
livros didaticos. Também ressalta como a visdo de Kachru influencia na concepgao
de ensino da lingua inglesa, principalmente no que diz respeito as abordagens
comunicativas de ensino. Como mencionei, muitas pesquisas académicas sobre o
material didatico do PNLD tém sido realizadas, ainda que poucas se dediquem a
questdo da cultura ou das representagdes no livro didatico de inglés, pois outros
enfoques sao adotados, geralmente, contextos diferentes e especificos sao
considerados para cada estudo.

A vista disso, o papel desta tese é contribuir para a reflexdo acerca das
representagdes culturais no material didatico de lingua inglesa do PNLD, bem como
repensar a maneira como o livro didatico € compreendido e utilizado em sala de
aula, principalmente quando assume o lugar de um representante “por exceléncia”
da cultura da lingua inglesa; e ainda, entender como a cultura é atrelada ao inglés,
tendo em vista ser este um idioma de alcance global, por isso, eu diria, € uma lingua
multifacetada. Portanto, no proximo capitulo, atenho-me ao embasamento teorico

deste estudo, destacando os conceitos-chaves para a realizacao da analise.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA: SOBRE LINGUA E CULTURA

“Cultura é tudo aquilo de que a gente se lembra apds ter se esquecido do que leu. Revela-se no
modo de falar, de sentar-se, de comer, de ler um texto, de olhar o mundo. E uma atitude que se
aperfeicoa no contato com a arte. Cultura ndo é aquilo que entra pelos olhos, é o que modifica seu
olhar.” — José Paulo Paes

Poeticamente, na epigrafe acima, José Paulo Paes presenteia-nos com seu
entendimento do termo cultura, ja que este costuma apresentar diferentes
conceituagdes. Similarmente, neste capitulo revisito os principais conceitos que dao
base a analise desenvolvida nesta pesquisa, principalmente no que diz respeito a
compreensao de termos tao corriqueiros e complexos com os quais temos que lidar:
‘lingua” e “cultura”. Em uma sociedade permeada pelas mais distintas tradi¢cdes e
informacdes, numa época em que fronteiras imaginarias (porém com efeito real de
segregagao e conflitos) foram simbolicamente derrubadas’, e ao mesmo tempo
tantos teimam em reergué-las, pensar nas diversas concepgdes e na complexidade
dessas palavras aparentemente simples, mas consequentemente dificeis e
fundamentais, € se jogar em um mar repleto de possibilidades e mergulhar sem
medo naquilo que parece melhor se adequar a este contexto.

Sejamos mais objetivos entdo. Além de revisitar algumas concepgdes de
lingua e cultura, neste capitulo também revisito as representacgdes culturais, o status
do inglés no mundo atual e o ensino da lingua inglesa na educagao publica

brasileira. Comecemos, entdo, com o conceito de lingua.
2.1 LINGUA: REVISITANDO ALGUMAS CONCEPCOES

Ainda que esta pesquisa tenha como propdsito investigar as representagdes
culturais encontradas no material didatico para o ensino de inglés, € de suma
importancia verificar a concepgao de lingua que embasa a colegao investiagada e o
PNLD. Sendo assim, nesta sec¢do, trago uma breve contextualizagdo de algumas
concepgdes de lingua que tém fundamentando o ensino de linguas ao longo da
historia.

Desse modo, retomo, primeiramente, a acepgao tradicional ou também

conhecida como a percepgéo estruturalista de lingua, que pode ser considerada

"ou melhor, fronteiras teoricamente amenizadas, ja que ainda existem muitos discursos separatistas
circulando nas sociedades em geral e os conflitos sdo cada vez maiores.
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como os primordios do estudo da linguagem, sendo mundialmente reconhecida
pelas contribuigdes de Ferdinand de Saussure. Em seguida, abordo brevemente a
percepcao funcional da lingua bem como a visdo interacional da lingua. Por fim,
volto-me para a perspectiva poOs-estruturalista, em que a lingua é compreendida
como discurso. Vale ressaltar que a intencdo de todo esse apanhado histérico aqui
realizado é justamente contextualizar como a visdo de lingua foi se transformando
até chegar a acepgao contemporéanea discursiva.

A primeira percepg¢ao considera a lingua como parte da linguagem. Assim, a
lingua é um sistema abstrato de cddigos, fruto de uma convengao social, utilizado
para a expressao do pensamento. Para Saussure (2006), a lingua é social no
sentido de s6 existir dentro de um acordo social, ou seja, um individuo por si sé nao
pode modifica-la ou cria-la, mas pode se utilizar deste sistema desenvolvido dentro
de uma comunidade para transmitir suas ideias. Nesse viés, a lingua € um sistema
de coédigos que media a relagdo do individuo com o mundo, permitindo a
transmissdao de uma ideia, isto €, a mensagem é traduzida exteriormente com o uso
sistematico da lingua. Por isso, o teorico suico chamou a lingua de signos
linguisticos, sendo estes o intermédio na unido da imagem acustica a imagem

psiquica. Como afirma Saussure (2006, p. 23),

Enquanto a linguagem é heterogénea, a lingua assim delimitada é de
natureza homogénea: constitui-se num sistema de signos onde, de
essencial, s6 existe a unido do sentido e da imagem acustica, e onde as
duas partes do signo séo igualmente psiquicas.

Posto isso, basta lembrar uma das dicotomias saussureanas: significado
versus significante, em que o significado € compreendido como o sentido e o
significante € o que se tem por imagem acustica. Além disso, nessa percepgao, o
contexto social nao influencia diretamente nesse sistema normativo que é a lingua,
ou seja, o sistema linguistico existe por si s6 e € independente da situacao
comunicacional. Sendo assim, a lingua assume carater de fixidez e homogeneidade,
uma vez que se constitui por uma série de cddigos e normas estruturadas, utilizada
como ferramenta para transmitir o que cada individuo carrega em sua mente.

E desta vertente que se origina também o ensino da gramatica normativa,
que considera a lingua padrao ou culta como um modelo a ser ensinado e utilizado

principalmente em contextos formais de comunicagdo. Nesse viés, o professor



25

assume o papel de transmissor do cdédigo linguistico enquanto o aluno seria o
receptor dessas informagdes, ou seja, o professor seria uma daquelas pessoas
capazes de levar a realidade do mundo aqueles que n&o tém o privilégio de
conhecé-la (JORDAO, 2006). Portanto, no estruturalismo, a lingua sdo cddigos
utilizados na codificagao e decodificagdo da mensagem entre falantes. Por ser tido
como um sistema, este se configura de modo mais estatico e objetivo, aparentando
certa neutralidade em relagdo ao contexto socioideolégico em que a comunicagao
ocorre e a realidade é algo externo ao individuo, pois este nao participa da
construgao dessa significagao.

Ja a segunda acepcgdo de linguagem, a funcionalista, percebe a lingua
enquanto uma fungdo do ato comunicativo. Assume-se entdo um carater funcional
da lingua, isto €, a lingua € um instrumento utilizado durante a comunicagao
conforme determinado contexto social. Nessa perspectiva, a lingua ndo é um fator
social, mas sim um artefato usado em uma situagdo social na troca de informacgdes.
Além disso, como aponta Marcuschi (2008, p.59), quando a lingua é tida como um
instrumento é possivel lembrar-se da metafora do conduto na teoria da
comunicagao. Em outras palavras, no ato comunicativo a lingua seria 0 mecanismo
de conducao da informacao entre o locutor e o interlocutor.

Essa é também a nogéo de lingua adotada pela corrente comunicativa no
ensino de linguas. Nela, aspectos seménticos e comunicativos sdo enfatizados em
vez de estruturas gramaticas da lingua. Assim, o ensino de linguas, nesse viés, gira
em torno de categorias funcionais e de significacdo, sendo o professor responsavel
por apresentar ao aluno diferentes fungdes que a lingua pode assumir de acordo
com situagdes comunicativas diversas (LARSEN-FREEMAN, 2000). Para tanto,
essas situagdes de comunicagao também sao importantes na construgéo do sentido
adquirido pela lingua em dado contexto. No entanto, ainda que o contexto social
exerca influéncia na lingua, essa posigao sugere a concepgao da lingua como um
objeto neutro do qual o falante se utiliza para estabelecer uma interagdo, sem
necessariamente considerar possiveis niveis de abstracdo ou mesmo aspectos
fundamentais da lingua, como o cognitivo e o social (MARCUSCHI, 2008).

Marcuschi (2008) defende ainda que a visdo funcionalista,

[...] tem como consequéncia a ideia de que a lingua € um instrumento
transparente e de manuseio nao problematico. A compreensao se torna
algo objetivo e a transmissao de informacgdes seria natural. Essa perspectiva
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€ pouco util, mas muito adotada, em especial pelos manuais didaticos, ao
tratarem os problemas da compreensdo textual. Essa posicdao € muito
comum nas teorias de comunicacdo em geral. E uma das visdes mais
ingénuas. (p. 60)

Em outras palavras, a lingua enquanto instrumento comunicativo
compreende a lingua como a principal mediadora do ato comunicativo. Uma vez que
desempenha fungbes diferentes nessa interacdo e no ensino calcado nessa
abordagem, o aprendiz tem contato com essas fungbes que a lingua pode
desempenhar na comunicacdo. Esta ainda € uma das concepgdes bastante
difundidas e adotadas no ensino de linguas.

Adiante, um terceiro entendimento de lingua assume uma nogao voltada
para a interagao entre falantes, ou seja, uma visado sociointeracionista. Esta seria
uma vertente desenvolvida a partir da ideia funcionalista da lingua, mas dando
énfase as relagdes interpessoais entre falantes e ao contexto sécio-histérico em que
acontece a interagdo. Nela, os sentidos da lingua sdo produzidos de forma situada
de acordo com cada ato comunicativo. A lingua deixa de ser algo abstrato e torna-se
um fenbmeno que dependente de outros aspectos, como o cognitivo e o social, para
que haja a significagdo nas atividades interativas. Conforme ressalta Marcuschi
(2008), a lingua ainda contém um aspecto sistematico, mas assume um
funcionamento social, cognitivo e histérico, deixando, entdo, de ser um instrumento
neutro e de facil manuseio, passando a ser uma ferramenta capaz de criar e recriar
as relagdes pessoais. No ensino de linguas, essa perspectiva se baseia no trabalho
relacionado com a negociagao de sentido e com os turnos de falas, por exemplo.

A quarta e ultima percepgao de lingua a qual me atenho, a discursiva,
aproxima-se muito da sociointeracionista, mas tendo como foco o discurso, a lingua
como discurso. E também com base nesta concepgdo discursiva de lingua que
desenvolverei esta pesquisa sobre representagdes culturais no material de lingua
inglesa. Nessa visao, a lingua é discurso e este, por sua vez, seria como lentes por
meio das quais o sujeito que as utilizam consegue criar sentido e visualizar as coisas
do mundo em que age e interage (JORDAO, 2006). Dessa maneira, a realidade e as
significagdes sao construidas socialmente de acordo com o discurso de cada
individuo que compde e participa de dada interacdo social. E, se os sentidos sao

dados nas situagbes discursivas, logo a lingua/discurso ndo é algo fixo e
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homogéneo. Pelo contrario, ela se molda e se ressignifica a cada nova situagao e
contexto social de uso.

Sendo assim, € importante ressaltar que a lingua enquanto discurso nao
pode ser neutra ou ser somente um instrumento do qual nos valemos para a
comunicacgao. A lingua nessa concepg¢ao pos-estruturalista se constitui num espago
conflituoso, de constantes questionamentos e reelaboracdo de sentidos, isto é, a
lingua é um construto social que nado representa apenas o pensamento de cada
individuo, mas sim uma construgdao coletiva, que ganha significacdo a partir das
diversas vozes presentes em cada situagao discursiva. Essa visao social de lingua
condiz com os estudos bakhtinianos sobre linguagem e discurso e, de certa forma,
dialoga com o conceito de cultura pés-moderno e a nogédo de representagdes
culturais que embasam este estudo.

Bakhtin (1995) parte do principio de que o sujeito utiliza a linguagem para
interagir nas diversas esferas sociais das quais participa e, portanto, € um sujeito
social utilizando o discurso para viver em sociedade. Assim, a lingua ndo € um
instrumento. Ela se efetiva e se transforma a cada nova interacdo discursiva; ela
nasce no amago social; ela esta no centro das relagdes interpessoais. E por ser um
fator essencialmente social, a lingua enquanto discurso nao pode ser distanciada ou
separada do contexto socioideolégico em que existe, nao sendo, entdo, neutra nem

homogénea. Como afirma Bakhtin,

[...] o discurso verbal, tomado no seu sentido mais largo como um fendmeno
de comunicacdo cultural, deixa de ser alguma coisa autossuficiente e nao
pode mais ser compreendido independentemente da situagao social que o
engendra. (BAKHTIN; VOLOSHINOQV, 1976, p.4)

Assim, na visdo bakhtiniana, o discurso s6 tem sentido dentro de um
contexto social; fora deste, seria apenas estruturas puramente linguisticas
desprovidas de significagdes. Em outras palavras, a lingua ocorre como um
‘processo” ja que ela se realiza e ganha sentido de acordo com cada contexto de
interacao, refletindo no discurso toda a ideologia presente nesses contextos, por isso
o carater mutavel e de constante ressignificacdo da lingua.

Nesse viés, ensinar uma lingua é reconhecer que esta se transforma e
ganha diferentes sentidos conforme o contexto de uso. O aprendiz precisa

compreender como o uso da lingua estudada pode transformar sua realidade e sua
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maneira de interagir com o mundo, visto que em cada interagdo discursiva novos
significados estdo sendo negociados a medida que o sujeito estabelece a
comunicagdo com seus interlocutores. Assim, aprender uma lingua com base na
concepcao discursiva é ter em mente que “o professor e os alunos nao tém uma
posicao definida, mas que eles sdo curiosos possuidores de um olhar ideoldgico
sobre o mundo, que estdo sempre questionando, na busca de conhecimento daquilo
que faz sentido em suas realidades sociais.” (SILVA, 2016, p.53).

Portanto, aprender uma nova lingua é saber que esta é parte crucial na
significacdo de nossas acdes em cada interacdo discursiva. E saber que somos
todos sujeitos capazes de dar sentido ao mundo por meio da linguagem. E, sendo
assim, o professor n&o é o detentor do conhecimento da lingua-alvo, mas sim um
mediador que auxilia o aprendiz na criagdo e negociagdo de novos sentidos a partir
da multiplicidade de ideologias e sentidos existentes no mundo, nao apenas dentro
da sala de aula, mas fora também. Assim, ninguém é dono da verdade, mas alguns
sujeitos apresentam mais legitimidade que outros, como parte de um processo
sociocultural de hierarquizacéo (JORDAO, 2013)2. Além disso, pode-se perceber o
objetivo do aprendizado de uma lingua estrangeira nesse viés como uma
possibilidade de viver no “terceiro espago”’, isto €, “em uma situagdo de movimento
constante entre procedimentos interpretativos e, portanto, também entre sentidos
possiveis.” (JORDAO, 2013, p. 77). Enfim, aprender uma lingua estrangeira nesse
terceiro espaco® é participar de um espaco intermediario de ressignificagoes e

construgcao de sentidos sujeitos a contingéncia situacional.
2.2 CONCEPCOES DO TERMO CULTURA
Para uma melhor compreensao das representagdes culturais € importante

revisitarmos o complexo e variado conceito de cultura. Aqui, retomo alguns possiveis

entendimentos para o termo cultura conforme diversas areas, como a antropologia e

2 Aideia de legitimagao esta atrelada a quem pode dizer isso ou aquilo conforme uma hierarquizagao
socialmente estabelecida. Por exemplo, no caso da lingua inglesa, quem teria o conhecimento
legitimado sobre a lingua seriam os falantes nativos, pois hierarquicamente sdo considerados “os
donos” da lingua.

3 Aqui, entende-se o conceito de terceiro espaco como um intermediario entre dois espacos (culturas
ou entre significante e significado) em que os sentidos sdo contingentes, chocam-se e entram em
conflito, permitindo surgir uma nova percepgao daquela realidade em que se encontram. Por isso, é
como se fosse um espaco de negociagao, porém, ndo seria uma interacdo amigavel, pois relacdes de
poder e ideolégicas colidem-se.
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a sociologia, por exemplo. Faz-se importante destacar que sao percepgdes sobre o
termo cultura difundidas ao longo do tempo sob diferentes perspectivas, mas isso
nao significa que exista um conceito que seja melhor ou correto, dada a
complexidade deste. Aqui faco uma sintese de algumas visdes de cultura que me
chamam a atencéo, inclusive aquela que acredito ser a mais adequada para esta
pesquisa - a concepcgao pos-moderna de cultura na qual as culturas sao hibridas e
mutaveis -, com base nos estudos de nomes como Eagleton (2005), Williams (1992),
Baker (2017), Bauman (2012), Kramsch (1998), Hall (2006, 2013) e Bhabha (2013).
Lembrando que, como ressalta Baker (2017, p. 46), “nossas definicbes de cultura
sempre serdo parciais e abertas para revisbes e mudangas”’, ou seja, nossas
percepcdes de cultura também sao ressignificadas.

Primeiramente, se considerarmos a etimologia da palavra, cultura vem do
latim cultura ou colere e tem o sentido de cultivar, fazer crescer, sendo considerada
um anténimo para nascere, que seria aquilo que cresce sem precisar de cuidado ou
cultivo (BAKER, 2017). Eagleton (2005) ainda aponta a visao do termo como “culto”
no sentido religioso de cultivar uma divindade. Sendo assim, a ideia de cultivar
estaria atrelada tanto ao senso de cuidar da natureza em si quanto ao cultivo da
natureza individual do ser humano, ao que Eagleton (2005) se refere como
“autocultura”, isto €, o cultivo do Eu. O estudioso acrescenta que, “Como cultura, a
palavra "natureza" significa tanto o que esta a nossa volta como o que esta dentro
de nds, e os impulsos destrutivos internos podem facilmente ser equiparados as
forgcas anarquicas externas.” (EAGLETON, 2005, p. 15). Nessa mesma perspectiva
da relagdo do termo com o a natureza, Williams (1992) relembra que o termo fora
utilizado inicialmente para indicar o processo de cultivo de animais e vegetais bem
como o cultivo ativo da mente humana. Bauman (2012) também frisa que, na
segunda metade do século XVIII, o termo cultura fora empregado como distingéao
entre o que era realizacdo de ordem humana e o que era fatores naturais, ou seja, 0
vocabulo cultura designava aquilo que era criado pelo homem enquanto a palavra
“natureza” indicava tudo aquilo que ja estava no mundo por ordem natural e que o
homem n&o tinha que transformar ou inventar. Mais tarde, no século XIX, essa visao
veio a ser questionada ja que seria dificil distinguir a criagdo humana daquilo que
seria unicamente da natureza, pois em certo ponto, tudo o que era criado pelo
homem, deixava de ser individual e passava a pertencer a um grupo social,

transformando-se em um artefato social.
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Dando sequéncia, Eagleton (2005) apresenta trés concepgdes de cultura
que ele delimita com base nos estudos de Raymond Williams. A primeira acepg¢éao
percebe o termo cultura como civilizaggdo. Tal percepcao é datada do século XVIII,
quando cultura era sindnimo de civilizagdo por representar o progresso intelectual,
material e espiritual de um povo. Em outras palavras, o termo assumia o sentido de
moral e costumes de uma populagéo, originario do espirito iluminista muito presente
na Europa naquela época, o qual nutria o desejo de progresso racional e social
frutos da transformacéo capitalista pela qual a Franga passava.

Nesse mesmo viés, Baker (2017) sugere que essa percepgao do termo
como civilizagao era tida como uma forma de ascens&o social para um povo, sendo
uma espécie de hierarquia que mostrava se determinando grupo social era mais ou
menos civilizado e culto que outros. Baker (2017) também acrescenta que a cultura
pode ser vista como uma trajetéria para o avango de uma sociedade na medida em
que esse progresso torna a populagado mais culta e civilizada. Além disso, afirma que
essa ideia de cultura como civilizagdo pode ser compreendida num sentido mais
individualista, quando o individuo se desenvolve culturalmente por meio dos estudos
e da socializagcéo, ou seja, 0 progresso social civilizatorio pode ser tanto em nivel
coletivo quanto em nivel individual, sendo todo esse processo concebido como
cultura. Ainda, para Williams (1992, p. 10), a cultura enquanto civilizagao era um tipo
de refinamento social ou individual que indicava uma generalizagdo daquilo que
seria 0 modo de vida de um determinado povo.

No entanto, com o passar dos anos, essa visao unilateral de cultura
enquanto civilizacdo deixa de ser homogénea na Europa; fala-se, entdo, em
culturas, no plural, visto que enquanto na Franca se entendia a cultura como um
sinbnimo de avangos politicos, econdmicos e tecnologicos, na Alemanha, pensava-
se cultura como desenvolvimento religioso, artistico e intelectual. Com isso, uma
oposi¢cao ao pensamento de cultura como civilizagdo ganha forga e surge o que
Eagleton (2005) delimita como a segunda concepgao de cultura, a qual compreende
todo e qualquer modo de vida caracteristico de um povo. Eagleton (2005, p. 41)

ressalta que

cultura como modo de vida é uma versédo estetizada da sociedade,
encontrando nela a unidade, imediacdo sensivel e independéncia de
conflito que associamos ao artefato estético. A palavra “cultura”’, que
se supde designar um tipo de sociedade, é de fato uma forma
normativa de imaginar a sociedade. Ela também pode ser uma forma
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de alguém imaginar suas préprias condigdes sociais usando como
modelo as de outras pessoas, quer no passado, na selva, ou no
futuro politico.

Neste, diferentemente do pensamento iluminista de progresso politico e
econdmico, a cultura demonstra principalmente o modo de vida dos povos mais
peculiares e exdticos, ndo apenas dos povos considerados hierarquicamente mais
evoluidos e civilizados. Baker (2017) indica que tal interpretagcao prevaleceu nos
séculos XIX e XX e assume um viés antropoldgico e sociologico de cultura como o
modo integral de vida de um povo particular. Essa percepgao parece ser menos
discriminatorio no que diz respeito aos povos mais ou menos civilizados, ou a ideia
que Baker (2017) aponta de “high” e “low” cultura, ou seja, “high” ou “alta” cultura
estaria ligada as artes e a estética de grupos elitistas, enquanto a “low” ou “baixa”
cultura seria as outras formas de representacgdes ligadas a povos menos evoluidos,
pois cultura passa a ser a descricdo do modo de vida de todo e qualquer grupo
social. Mesmo assim, nessa visdo o termo ainda é apreendido como uma série de
descricdes normativas? que seriam caracteristicos de um determinado grupo.

Semelhantemente a ideia de high culture /alta cultura, a terceira percepcao
descrita por Eagleton (2005) percebe cultura como criacdo artistica. Essa nocao
esteve presente na Europa na segunda metade do século XX e era empregado para
representar atividades intelectuais em geral, como a Filosofia e a Ciéncia, ou
atividades de carater imaginativo e artistico, como a Pintura e a Musica. Posto isso,
nesse periodo considerava-se uma pessoa culta aquela que tinha algum tipo de
conhecimento ligado a essas areas, o que restringia a ideia de cultura e erudi¢ao a
uma pequena parcela da populagdo que geralmente apresentava um status social
mais elevado. Ainda que essa nog¢ao de cultura seja um tanto individualista, a cultura
como criagado artistica s6 tera sentido dentro de um contexto social, pois é
necessario o reconhecimento social de tais artes para que alcance o patamar de

criagao artistica de um povo, pois, como enfatiza Eagleton (2005, p. 40),

a cultura como as artes pode ser o arauto de uma nova existéncia
social, mas a questdo € curiosamente circular, ja que sem essa
mudanga social as proprias artes estdo em risco. A imaginagao
artistica, argumenta-se, s6 pode florescer em uma ordem social
organica, e nao criara raizes no solo raso da modernidade. O cultivo

4 Descrigoes normativas seriam tragcos ou caracteristicas comuns entre os membros de determinadas
culturas, o que as distinguiriam de outros grupos.
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individual agora depende mais e mais da cultura no seu sentido
social.

Partindo dessas trés concepg¢des abordadas por Eagleton (2005), o tedrico
britanico vai além e apresenta uma quarta percepcdo de cultura, a qual ele
compreende como algo mais incompleto, instavel e heterogéneo, expandindo o que
seria a representacdo do modo de vida de um povo ou sua criagao artistica, por
exemplo. Dessa maneira, a cultura como modo de vida € algo que une as pessoas
que compartilham algum interesse ou ideia, porém ndo num sentido de estabelecer a
homogeneidade cultural de um grupo, mas como um conjunto cultural heterogéneo
composto por diversos pensamentos e atitudes. Portanto, Eagleton (2005) acredita
que o termo se divide em cultura consciente, ou seja, tudo aquilo que representa ou
se refere a todos ou a maioria das pessoas de um grupo e cultura inconsciente, que
seria aquilo que é referente a minoria das pessoas. Nessa visao, o autor propde que
a forma que cada grupo tem de enxergar sua cultura seria como a norma e as
diferencas culturais s6 sao percebidas quando se olha para outros grupos sociais,
havendo entdo uma tentativa de negociacdo® quando os pontos de divergéncias
culturais sao estabelecidos, proporcionando assim maior percepgao da
heterogeneidade cultural entre povos. Essa ultima nog¢ao estabelecida por Eagleton
(2005) é a que mais se aproxima da acepgao pds-moderna de cultura trazida por
Bhabha (2013), que dialoga com a ideia de negociagéo e heterogeneidade do termo
cultura.

Em sua obra recente, Baker (2017) também revisita acepcdes de cultura,
como parte daquelas discutidas por Eagleton (2005), e traz uma possivel
categorizagdo de cultura em quatro niveis: cultura como produto, cultura como
discurso, cultura como pratica e cultura como ideologia. E interessante como Baker
(2017) articula diversas concepgdes do termo dentro dessas quatro categorias, como

veremos a seguir.

°E quando essa negociacdo de sentidos ndo € possivel, & provavel que haja o afastamento, a
rejeicdo ou embate cultural. Na concepg¢ao pds-moderna de cultura discutida por Bhabha (2013), ha
um espaco de conflitos e negociagdes de sentido que possibilita que os significados e o modo de ser
no mundo seja ressignificado em cada interagdo. Por isso, a cultura se transforma, assim como os
significados, logo o autor fala em hibridismo cultural. Porém, como o préprio Bhabha (2013) afirma,
esse espaco intermediario € dicotdmico, pois a0 mesmo tempo em que pode possibilitar a negociagao
de sentidos, também pode aumentar o atrito entre ideologias e pensamentos distintos. Por isso,
nogdes como a de terceiro espaco e a de hibridismo cultural estdo sujeitas a contingéncia de cada
interacao social.
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A primeira forma de conceber cultura segundo Baker (2017) seria como um
produto. Nessa concepcgdo, o termo cultura se aproxima da definicdo dada ao
verbete segundo dicionarios, como o Dicionario Oxford, por exemplo, em que cultura
€ compreendida como as ideias, os costumes e comportamentos sociais de um
grupo particular ou sociedade. Como se pode ver, essa nogdo de cultura como
produto engloba tudo aquilo que um grupo social pode produzir no e para o coletivo
e que possa representar esse povo. No entanto, n&do se deve pensar apenas em
produgcdo de ordem material, mas também de ordem abstrata, isto €&, os
pensamentos, valores, crengas e experiéncias de um povo seria parte da cultura
enquanto produto. Neste viés, Baker (2017, p. 51, traduc&o nossa) diz que “a ideia
de cultura € uma ‘coisa’ que as pessoas ‘tém’ que pode ser descrita, delineada e
distinguida entre diferentes grupos de pessoas.”6, ou seja, a como produto, o termo
indica aquilo que pertence a um povo e o que o torna diferente dos demais grupos
sociais. Por isso, o autor acrescenta que esta € uma visdo um tanto essencialista e
determinista, uma vez que se entende o termo como uma coisa, um objeto ou um
sistema que serve para categorizar um povo, como entendia o pensamento primitivo
sobre a cultura.

Baker (2017) ainda cita a visdo cognitivista que também ira apreender
cultura como coisa, mas uma coisa na mente humana, ou seja, o conhecimento
compartilhado por individuos que fazem parte de um mesmo grupo social. Em outras
palavras, ainda que a cultura na visdo cognitivista seja entendida como um
conhecimento desenvolvido na mente de casa sujeito, esse conhecimento s6 faz
sentido e & compartilhado dentro do grupo social do individuo. Portanto, € um
produto que faz parte daquela convivéncia em grupo. Isto quer dizer que, nessa
perspectiva, a cultura, partindo da teoria de esquemas, seria um sistema ou
esquema mental utilizados na interpretacdo do mundo e que pode influenciar na
maneira em que as pessoas agem dentro de seu contexto social. Entretanto,
entender cultura como um produto, uma coisa ou um sistema acaba engessando o
conceito, levando-o a ser visto como uma estrutura, o que pode ser problematico.
Segundo Baker (2017), isso pode facilmente resultar em um retrato determinista e

essencialista da cultura e das diferengas culturais, ou seja, a cultura acaba se

6 [...] the idea of culture is a ‘thing’ that people ‘have’ which can be described, delineated and
distinguished between different groups of people. (BAKER, 2017, p. 51)
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tornando algo enraizado e usado como distincdo de povos, apagando o carater
multiplo e dindmico do termo.

Outra forma de conceber a cultura, para Baker (2017), seria como discurso.
Nesse sentido, o estudioso diz tratar-se de discursos de dominios particulares, como
o “discurso da educagcdo” e o “discurso da globalizagdo”, sendo, portanto,
considerada a perspectiva do “Discurso com D maiusculo”. O autor salienta ainda
que, nessa visao, o discurso ndo € compreendido como lingua, uma vez que se
pode expressar o mesmo discurso em diferentes linguas, como o discurso do meio
ambiente que se espalhou globalmente e € discutido em diversas linguas. Em outras
palavras, a nogado de discurso dessa perspectiva € de um conjunto de ideias
ideologicamente difundidas sobre o qual se pode discutir, por isso Baker (2017) que
a ideia de cultura aparece como parte de uma comunidade discursiva. Tal viséo de
comunidade discursiva € proposta nos estudos de Kramsch (1998), que traz a
definicdo de cultura como “1 Membros em uma comunidade discursiva que
compartilham um espago social comum e uma histéria, € um sistema comum de
modelos de percepcdo, crencas, avaliacoes e agdes. 2 A comunidade discursiva em
si. 3 O sistema de modelos em si.” (KRAMSCH, 1998, p. 127, traducéo nossa)’. A
partir dessas definicdes de Kramsch (1998), Baker (2017) aponta que a comunidade
discursiva seria composta por membros de determinado grupo social que além de
compartilharem uma determinada lingua, também compartilham os tépicos sobre os
quais a comunidade ira discutir, a forma como irdo discutir e distribuir tais
informacdes e o estilo de interagéo social.

O que Kramsch (1998) propbe € que a participacdo em comunidades
discursivas configura a cultura de cada grupo. Baker (2017) ainda relembra que tais
comunidades discursivas bem como a cultura nessa perspectiva se configuram a
partir de trés dimensdes apresentadas por Kramsch (1998): a sincrénica, a
diacronica e a imaginaria. Sendo assim, a cultura como discurso € construida tanto
na interag&o sincronica, quanto historicamente, e principalmente na imaginagao das
pessoas, pois € essa imaginagao que nos ajuda a perceber e moldar a nossa propria
realidade cultural. Ou seja, muito do que percebemos de nossa cultura é fruto

daquilo que imaginamos como nossa realidade. Isso relembra a nogdo de

71 Membership in a discourse community that shares a common social space and history, and a
common system of standards for perceiving, believing, evaluating, and acting. 2 The discourse
community itself. 3 The system of Standards itself. (KRAMSCH, 1998, p. 127)
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comunidades imaginadas, em que parte do que percebemos de um grupo social é
fruto de como o imaginamos, seja ele 0 nosso proprio nicho ou outros povos. Além
disso, Baker (2017) enfatiza que tais dimensdes apresentadas por Kramsch (1998)
revela uma dimensao critica e bastante complexa da cultura, ja que a cultura se da
como um processo inclusivo e excludente simultaneamente, que sempre traz em si o
exercicio de poder e controle, isto €, as crengas, os valores comuns, as ideias a
serem propagadas ao longo da histéria que configuram as comunidades discursivas
sdo frutos de batalhas e conflitos dentro de cada grupo social. E por isso que os
discursos culturais acabam fazendo a distingao entre insiders (pessoas pertencentes
a comunidade discursiva) e outsiders (aqueles que nao fazem parte de determinada
comunidade discursiva). Sendo assim, o viés da cultura como discurso revela como
a cultura é constituida dentro de determinado contexto social e entre diversos
conflitos que perpassam a interagdo, mostrando uma perspectiva menos
determinista e essencialista, mas mais dindmica, ainda que haja um sistema
discursivo que molda os valores, crencas e atitudes de cada comunidade discursiva.

A terceira concepgao apontada por Baker (2017, p. 56) seria a de cultura
como pratica. Segundo o linguista, essa percepgao se aproxima da nog¢ao de cultura
como discurso e enxerga a cultura como algo que nés “fazemos” ao invés de algo
que “temos”, por isso ele relembra a acepgao de “cultura como um verbo”, postulada
por Street, ou seja, cultura € um processo que intercala nossas agdes enquanto
membros de determinada sociedade. Posto isso, cultura entdo é vista como algo
subjetivo e construido pelas pessoas de acordo com as negociagdes nas interagcdes
sociais, portanto € um processo complexo, multiplo, parcial, contraditorio e dinamico.

Com base nos estudos de Holliday, Baker (2017) situa a visdo do termo
cultura como uma pratica social, assim fala-se em praticas culturais e tais praticas
sdo usadas na distingao entre culturas diversas. Baker (2017) procura mostrar que
ainda que a ideia de pratica e a de discurso sejam proximas, elas ndo sédo a mesma
coisa e para isso toma como referéncia as palavras de Pennycook (2010 apud
BAKER, 2017, p. 58), o qual afirma que a pratica pode ser vista como o meio termo
ou a mediacdo entre categorias sociais maiores e eventos menores. Acrescenta
ainda que perceber a linguagem como pratica local € uma forma de se aproximar da
pratica cultural, ainda que ambas ndo sejam sinénimas, ou seja, “a pratica cultural
nao precisa ser uma pratica linguistica, e vice-versa, e, principalmente, ndo estamos

ligados a nagado essencialista, a cultura, as correlagbes da linguagem.” (BAKER,
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2017, p. 58). Em suma, como pratica, a cultura seria toda e qualquer agao que faz
parte do modo comportamental de um povo, sendo também uma forma de
caracterizar esse grupo. Entretanto, as praticas culturais ndo sdo as mesmas que as
linguisticas ou discursivas, ainda que estejam muito proximas. Além disso, nesse
viés, a cultura assume um carater de dinamicidade e negociabilidade de sentidos na
interacdo interpessoal, distanciando-se da visdo essencialista de cultura.

A ultima concepgao apresentada por Baker (2017) é a de cultura como
ideologia. Nesta, a cultura é compreendida como uma construgcao ideoldgica
utilizada pelos integrantes de uma sociedade para produzir e reproduzir categorias e
barreiras que representem tal grupo. Seria como uma espécie de modelo, uma
simplificacdo da maneira como percebemos o mundo e esta maneira é fruto de uma
ideologia da qual fazemos parte. Nesse viés, segundo Baker (2017), compreender a
cultura como ideologia levanta alguns questionamentos, como, por exemplo, se uma
concepcdo de cultura pode ser superior a outra, mas destaca que todos os
entendimentos de cultura sdo ideoldgicos, pois surgem em um constructo social
ideologicamente carregado. Além disso, por ser ideoldgica, a cultura acaba sendo
relacionada ao poder e a divisao hierarquica, tornando-se até mesmo uma questao
politica. Assim, além de representar os valores, as imagens e a forma de expressao
de um povo, a cultura como ideologia vem a ser um modo de exclusao e segregacao
social, uma vez que valores ideoldgicos acabam separando os sujeitos conforme o
modo de pensar e a agir que cada um assume®.

Baker (2017) faz uma ressalva dizendo que néo se deve simplificar a nogao
de ideologia e apresenta-la de maneira excessivamente determinista e estruturalista
e afirma que “a ideologia ndo é imposta apenas por grupos poderosos em grupos
passivos e sem poder e nem ¢ fixa e inegociavel.” (BAKER, 2017, p. 60), isto é, a
relacédo de poder imposta ideologicamente pode acontecer em varias dire¢des, nao
apenas na divisdo de superioridade e inferioridade de poderio. Além disso, a
separagdo ndo € bem delimitada entre cada nagdo ou grupo social, pois nao
pertencemos a um unico contexto cultural e pensamento ideolodgico durante nossas
vidas; nossas ideologias e representagdes sdo complexas e se transformam a cada

nova interacdo e a cada contexto diferente. O que acontece € que existem

® Essa ideia de cultura como ideologia parece um tanto confusa, uma vez que todo discurso e cultura
séo ideologicamente situados e direcionados. O que entendo dessa categorizagdo de cultura como
ideologia é a adocdo de uma ideologia que tenha por objetivo segregar grupos que apresentem
pensamentos divergentes.
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ideologias e simbolos que se manifestam e perduram, em detrimento a outros nao
tao representativos, que acabam sendo vistos como caracteristicos de determinado
dominio social, mas tudo isso seria fruto de uma construgao ideolégica de um povo.
Outro tedrico da cultura que merece destaque € Raymond Williams. Assim
como ja fora ressaltado anteriormente, Wiliams (1992) também reconhece a
complexidade e a multiplicidade do termo cultura, mas destaca dois modos principais
pelos quais o termo € concebido: cultura como “espirito formador” e cultura como
uma “ordem social global”’. O termo pode ser entendido como um espirito formador
no sentido de representar um modo de vida global, que envolve todas as atividades
sociais de um determinado grupo, porém destacam-se principalmente as atividades
de cunho cultural, ou seja, atividades relacionadas as artes, a linguagem ou
qualquer atividade considerada intelectual. Ja na segunda concepgao, a cultura seria
uma ordem social global, pois ela “é considerada produto direto ou indireto de uma
ordem primordialmente constituida por outras atividades sociais.” (WILLIAMS, 1992,
p.11). Sendo assim, o socidlogo britanico afirma que essas duas visdes podem ser
caracterizadas de outra forma: a primeira como idealista e a segunda como
materialista, sendo que ambas eram parte dos valores sociais admitidos pela
sociologia da cultura na segunda metade do século XX, compartilhando alguns
elementos em comum numa ordem social global, no entanto apresentando certa
divergéncia no que diz respeito a cultura como uma pratica artistica constitutiva
(SILVA, 2016, p. 26). Sobre a relagcéo de tais nogdes, Williams (1992, p. 13) reitera

que

[...] ha certa convergéncia entre (i) os sentidos antropologico e
sociolégico de cultura como “modo de vida global” distinto, dentro do
qual percebe-se, hoje, um “sistema de significacdes” bem definido
ndo s6 como essencial, mas como essencialmente envolvido em
fodas as formas de atividade social, e (i) o sentido mais
especializado, ainda que também mais comum, de cultura como
“atividades artisticas e intelectuais”, embora estas, devido a énfase
em um sistema de significagbes geral, sejam agora definidas de
maneira muito mais ampla, de modo a incluir ndo apenas as artes e
as formas de produgéo intelectual tradicionais, mas também todas as
“praticas significativas” — desde a linguagem, passando pelas artes e
filosofia, até o jornalismo, moda e publicidade — que agora constituem
esse campo complexo e necessariamente extenso.

Ainda que a partir dessas ideias a cultura seja vista como algo generalizante

ou mais especifico, estas percepcdes ndo sao totalmente excludentes, mas € o
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ponto de partida para novas significacbes e representagdes culturais conforme a
evolugdo e a transformagdo dos contextos sociais. Williams (1992) sugere que a
cultura pode entdo ser compreendida como um sistema se significagdes que ocorre
em uma organizagao social, englobando diferentes signos que representam

determinado grupo. Nas palavras de Williams (1992, p. 206),

[...] um sistema de significacbes €& inerente a qualquer sistema
econdbmico, a qualquer sistema politico, a qualquer sistema
geracional e, de modo mais geral, a qualquer sistema social.
Contudo, ele pode, também, distinguir-se, na pratica, como um
sistema em si mesmo: por exemplo, da maneira mais evidente, como
uma lingua; ou como um sistema de pensamento ou de consciéncia,
ou, para utilizar aquele dificil termo alternativo, uma ideologia; e,
ainda, como um conjunto de obras de arte e de pensamento
particularmente significativo. Ademais, tudo isso existe ndo sé como
instituicbes e obras, e ndo s6é como sistema, mas também como
praticas ativas e estados de espirito.

Nesta citacdo, o tedrico cultural parece aproximar a ideia de cultura como
sistema de significagcdes com a nocao de ideologia e pratica, como vimos em Baker
(2017), mas esse sistema do qual Williams (1992) trata aparenta envolver todas as
outras concepgdes de culturas abordadas anteriormente, ou seja, como um sistema
de significagdes, a cultura é aquilo que interliga e organiza as demais esferas
sociais, tornando-se a representagcdo de determinado grupo, visto que cada
sociedade apresenta seu sistema de significagdes especifico. Essa acepgao se
aproxima da teoria do antropologo americano Clifford Geertz (1989) que, num viés
semidtico, conceitua cultura como teias de significacbes. Assim, o professor e
antropdlogo postula que o ser humano € um animal emaranhado em teias de
significados tecidas por ele mesmo, isto é, estas teias formam uma rede de
significagdes que ligam membros de uma esfera social, como se teias individuais se
ligassem em uma teia mais ampla e coletiva, criando o que seria uma teia coletiva
ou, em outras palavras, a cultura de um povo. Geertz (1989, p. 15) define entdo “a
cultura como sendo essas teias e suas analises; portanto, néo
como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado.”, nesse ponto de vista, a cultura advém da
teoria interpretativa que procura verificar se os sistemas sociais tem significagdo ou
nao e, portanto, aqueles sistemas sociais que s&o significantes sdo considerados

sistemas culturais.
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Outro estudioso que contribui para os estudos culturais € o sociélogo
Zygmunt Bauman. Bauman (2012) apresenta trés possiveis abordagens para
cultura: como conceito, como estrutura e como praxis. Como conceito, além da ja
conhecida associacdo do termo cultura a ideia de cultivo em oposi¢ao ao natural,
Bauman (2012) enfatiza que primordialmente cultura era tida como autoconsciéncia
da sociedade moderna, mas que no final do século XVIIl passou a representar uma
ambivaléncia de atitudes. Sendo assim, nesse contexto paradoxal do termo, cultura
era tanto algo que indicava a permissividade e a restricdo, pois ora a cultura era
vista como um espago de liberdade de autoconfirmagdo do sujeito, ora era
compreendida como uma forma de restricdo do sujeito dentro dos padrbes e acordos
sociais da comunidade a qual pertencia, ou seja, a cultura era tanto a liberdade de
escolha que uma pessoa tinha quanto as normas que ditavam o modo de pensar e
agir de uma sociedade.No entanto, tal ambiguidade do termo nao seria algo
negativo, mas sim parte da composi¢ao deste “mundo da cultura” (BAUMAN, 2012),
essa multiplicidade semantica que o termo acarreta, destacando-se as nogdes de
“criatividade” e de “normatividade” dentre as ideias que compdem o termo.

Entretanto, concomitantemente havia outro discurso segundo o viés da
antropologia ortodoxa que entendia cultura como uma “regularidade” ou um
‘padrao”, isto é, a cultura era um conjunto de normas e regras que um sujeito
deveria seguir dentro de sua sociedade. Caso contrario, estaria infringindo os
valores sociais. Por isso, nessa perspectiva, a cultura passa a ser mais fixa e
estavel, resultando em uma tradicdo de valores e normas preservadas por um grupo.

Segundo Bauman (2012), uma nova concepgao do termo é proposta em
seguida por Talcott Parsons. Nesta, a cultura passa a ser enxergada como meio de
ajuste dos sistemas sociais e de personalidade. Sendo assim, tenta-se regulamentar
o poder de escolha do sujeito que, como agentes sociais, tendem a seguir o sistema
normativo da sociedade e, dessa maneira, o papel da cultura é criar condi¢gdes que
permita ao sujeito conciliar interesses pessoais com as exigéncias sociais.

Nesse sentido, a cultura se torna indispensavel, uma vez que € vista como
mantenedora dos sistemas sociais coexistentes com a personalidade humana, pois,
como ressalta Bauman (2012, p. 24), “eles s&o possiveis apenas em coordenagao
mutua, e a cultura € precisamente o sistema de ideias ou crencas, de simbolos
expressivos e orientagcdo de valor, que garantem a perpetuidade dessa

coordenagao”. Mas se assim for, a cultura seria a responsavel por organizar o
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padrao de uma sociedade, ao mesmo tempo em que o torna estavel. Porém, esta
imobilidade dos padrdes sociais vai de encontro com o principio de mudangas
sociais, pois nao seria possivel haver mudancgas se a cultura esta ali para mobilizar
0s padroes.

Adiante, Bauman (2012) apresenta outra acepgao atribuida a cultura, na
qual se discute se o termo representa um sistema ou uma matriz. Esta nogao surge
conforme as contribuigdes do antropologo Bronislaw Malinowski que, ao conviver
com diferentes “povos nativos”, buscou, por meio da inser¢ao no cotidiano desses
grupos com costumes e valores distintos, registrar a forma de vida e os rituais
daqueles povos na tentativa de que aquele modo de viver do grupo fosse
preservado em um sistema. No entanto, é dificil dizer até que ponto a cultura como
sistema corresponde a realidade de um povo, pois, como questiona Bauman (2012,
p. 30), “é dificil saber ao certo se a classificagdo das culturas exploradas como
sistemas era uma ilusdo de o6tica estimulada por um ponto de vista transitério e
historicamente concebido, ou uma percepgcdo adequada de uma realidade agora
distante.”. Em outras palavras, ndo seria possivel afirmar assertivamente o quanto a
descricao desse sistema é capaz de representar a realidade cultural de um povo em
constante transformacdo. Além disso, o fato de os dados gerados nessas
experiéncias serem registrados a partir do ponto de vista do pesquisador torna
questionavel a fidelidade do sistema apresentado a realidade. E ainda, se partimos
do contexto atual em que a cultura € vista como multipla, flexivel e instavel, pensar
na visao dela como um sistema e algo fixo parece nao ser significativo.

Assim sendo, Bauman (2012) traz um entendimento mais proximo do atual
para o conceito de cultura. Neste, cultura passa a ser “culturas”, no plural, uma vez
que as culturas nacionais déo lugar a um espago de negociagcdo de sentidos e de
encontros culturais, principalmente pelos adventos dos ciberespagcos e da
globalizagdo em que vivemos. Com isso, a cultura como matriz deixa de ser
“‘instrumento de autorreproducdo mondtona das formas de vida” (BAUMAN, 2012,
p.40) e assume uma posicao hibridizada e multirrepresentacional, e mesmo que haja
tragos que distinguem uma cultura de outras, ela ndo € mais compreendida num
sentido de fixidez, ja que ndo pode ser apreendida sincronicamente nem dominada,
pois, como se defende Bauman (2012, p. 43),

[...] “dominar wuma cultura” significa dominar uma matriz de
permutagdes possiveis, um conjunto jamais implementado de modo
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definitivo e sempre inconcluso — e ndo uma coletdnea finita de
significagdes e a arte de reconhecer seus portadores. O que relne os
fenbmenos culturais numa “cultura” € a presengca dessa matriz, um
convite constante a mudanga, e nado sua “sistematicidade” — ou seja,
ndo a natureza da petrificacdo de algumas escolhas (“normais”) e a
eliminacao de outras (“desviantes”).

Portanto, tendo em vista essa concepgao de cultura como matriz, que
apresenta uma configuragao pluralista, na subsecao seguinte voltar-nos-emos para o
conceito poés-moderno do termo, o qual admite a pluralidade e a hibridizacdo do

conceito que acontece juntamente com a nogéao de terceiro espago.

2.2.1 A cultura na pés-modernidade

Na pos-modernidade, o conceito de cultura dialoga com a ja apresentada
ideia de “culturas”, utilizando o termo no plural, como aponta Bauman (2012), ja que
se fala de um espaco conflituoso, instavel e de constantes transformacgdes. Assim,
as culturas pdés-modernas sdo vistas como heterogéneas, interdependentes e se
encontram em constate movimento. Neste cenario, surgem também as nogdes de
hibridismo, de terceiro espago e de tradugdo cultural, que serdo discutidas na
sequéncia, com base em estudiosos como Homi Bhabha (2013) e Stuart Hall (2006,
2013).

Partindo de um paralelo entre o discurso colonial, o pos-colonial e o pés-
moderno, Bhabha (2013) ressalta o carater de fixidez atribuido ao termo no discurso
do colonialismo, uma vez que tal fixidez era responsavel por promover a distingao
cultural, racial e histérica de uma nacdo, a qual implicava representacdes
paradoxais, pois ao mesmo tempo em que o termo assumia um carater de
imutabilidade e rigidez, também representava a desordem e a repeticdo. Desse
modo, surge o esteredtipo que funciona como estratégia discursiva de conhecimento
e identificacdo de uma imagem familiar, fixa ou repetitiva (BHABHA, 2013, p. 117).
Além disso, encontra-se no discurso colonialista um espaco para a distingéo cultural
advinda de ideologias politicas, bem como o estabelecimento de fronteiras culturais
entre diferentes povos, instaurando um desejo de ordem, de padronizagao cultural
de um grupo social.

Entretanto, tal concepcéao discursiva de cultura no periodo colonial se mostra
contraria aos discursos pos-colonial e pos-moderno. No pos-colonialismo, defende-

se a perspectiva da descolonizagado, ou seja, 0 movimento vai de encontro com o
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pensamento colonialista e se espera que a hegemonia colonial perca forcas e dé

lugar a contingéncia cultural. Segundo Bhabha (2013),

a critica pds-colonial é testemunha das forgas desiguais e irregulares de
representacao cultural envolvidas na competicao pela autoridade politica e
social dentro da ordem do mundo moderno. As perspectivas pds-coloniais
emergem do testemunho colonial dos paises do Terceiro Mundo e dos
discursos das ‘minorias’ dentro das divisbes geopoliticas de Leste e Oeste,
Norte e Sul. Elas intervém naqueles discursos ideolégicos da modernidade
que tentam dar uma ‘normalidade’ hegemdnica ao desenvolvimento irregular
e as histdrias diferenciadas de nagoes, ragas, comunidades, povos. Elas
formulam suas revisdes criticas em torno de questées de diferenca cultural,
autoridade social e discriminagcdo politica a fim de revelar os momentos
antagbnicos e ambivalentes no interior das ‘racionalizagbes’ da
modernidade. Para adaptar Jurgen Habermas ao nosso propdsito, podemos
também argumentar que o projeto pds-colonial, no nivel teérico mais geral,
procura explorar aquelas patologias sociais — ‘perda de sentido, condigbes
de anomia’ — que ja ndo simplesmente ‘se aglutinam a volta do antagonismo
de classe, [mas sim] fragmentam-se em contingéncias histéricas
amplamente dispersas’. (p.275-276).

Seguindo essa légica do pos-colonialismo citada por Bhabha (2013), o
conceito pos-moderno de cultura prevé também a contingéncia, a instabilidade e a
atemporalidade do termo. Neste, a cultura ndo pode ser mesurada e nao se restringe
a um determinado territério — aqui entendido como a delimitagdo socialmente
convencionada como territério nacional que pertence a certa nagdo. Assim, a ideia
de fronteira nacional € derrubada e a cultura se estende para outros espacgos,
deixando de ser apenas a representacao do modo de vida de um grupo social ou a
simples sistematizagdo deste modo de vida, tornando-se mais dindmica e ganhando
novos sentidos a cada situagdo enunciativa. De acordo com Bhabha (2013), “a
temporalidade nao sincronica das culturas nacional e global abre um espago — um
terceiro espago — onde a negociagao das diferengas incomensuraveis cria uma
tensao peculiar as existéncias fronteirigas.” (p. 344). Em outras palavras, o sujeito da
cultura pés-moderna sofre uma descentralizagao, ndo ha uma unidade significativa e
a transformacéo cultural acontece a todo o momento. O sujeito ndo assume mais o
papel de colonizador ou colonizado em suas interagcdes discursivas, mas coloca-se
como um sujeito agente e transformador do espago social em que atua. E surge o
terceiro espaco, local de negociagao entre distancias culturais.

Sobre o terceiro espago mais especificamente, Bhabha (2013) o apresenta
como um local intermediario onde as significagdes do sujeito sdo criadas a partir das

negociagcdes neste local. No terceiro espacgo, as culturas ndo sao diferenciadas ou
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separadas, mas sim se aproximam nesse espaco de conflitos e sdo ajustadas
conforme a interagdo momentanea. Por isso a cultura ndo € mais vista como uma
unidade que pode ser separada dentro de nagdes, pois ja ndo ha mais a fixidez, mas
sim essa constante relagao entre culturas que se encontram e se ressignificam na
arena de conflitos que seria o terceiro espacgo. Vale destacar o carater conflituoso
desse terceiro espago, para nao parecer que essa negociagdo cultural € sempre
tranquila, neutra ou harmdnica; pelo contrario, sdo os choques e as distancias
culturais nessa interagdo que fazem com que os sentidos sejam construidos
proficuamente, isto é, “quando duas (ou mais) culturas entram em contato, um
terceiro espaco é formado; portanto esse terceiro espaco seria um local de
negociacdo de sentido e de integragdo simbdlica entre culturas.” (SILVA, 2016, p.
35).

Dessa forma, a cultura se torna hibrida nesse contexto. E, por mais que a
questdo da hibridizagéo cultural ndo seja um tema novo, pois, como aponta Burke
(2016), desde a Antiguidade Classica, a interagcdo entre culturas vem sendo
discutida no Ocidente, sob diferentes nomenclaturas, chegando ao conceito
atualmente adotado — o hibridismo —, este assume uma conotagdo mais complexa
no campo da linguistica e dos estudos culturais. Na botanica, por exemplo, o
hibridismo esta ligado a nogcao de “fecundacédo-cruzada” ou como geralmente
estamos acostumados a ouvir, a “mesticagem”. A ideia de mistura se mantém
quando se estende o uso do termo aos estudos culturais ou da linguagem. Burke
(2016) cita, por exemplo, o entendimento do termo hibridismo nos estudos pos-
coloniais de Edward Said, em que se compreende que “todas as culturas estao
envolvidas entre si” (p. 53). Em outras palavras, as culturas ja ndo sdo mais vistas
como puras e estdo ligadas entre si, representando uma pluralidade e indo contra o

discurso colonial de unidade e imobilidade. Na visao de Bhabha (2013, p.73-74),

a intervencao do Terceiro Espago da enunciagéo, que torna a estrutura de
significacao e referéncia um processo ambivalente, destréi esse espelho da
representacdo em que o conhecimento cultural € em geral revelado como
um codigo integrado, aberto, em expansdo. Tal intervengdo vai desafiar de
forma bem adequada nossa nogéo de identidade histérica da cultura como
forca homogeneizante, unificadora, autenticada pelo Passado originario
mantido vivo na tradigdo nacional do Povo.

Kramsch (2009) também aborda a nocdo de “Terceiro Espago de

Enunciacéo”, tendo como referéncia os estudos de Bhabha, e afirma que a cultura
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se localiza nas praticas discursivas dos falantes da era pds-colonial que vivem em
sociedades complexas e industrializadas e a diferenca cultural se da durante a
interpretacdo em situagbes comunicativas. Tal diferenca cultural € articulada nesse
terceiro espago de enunciagao, espaco este altamente contraditério e ambivalente.
Nas palavras de Kramsch (2009, p. 244, tradugao nossa), o terceiro espaco “é visto
como um lugar de contato ou encontro entre falantes de duas culturas diferentes”®. E
€ deste encontro cultural que nasce uma nova significagdo, uma nova cultura.
Kramsch (2009) também relembra a nogao de “dialogismo” de Bakhtin, que pode ser
entendida sumariamente como a construcdo de sua proépria identidade em relagao
aos outros. “N6s somos o0 que os outros ndo sao. Nos percebemos o mundo através
de nosso proprio tempo e espago, mas também através do tempo e espaco do

outro.”™®

(KRAMSCH, 2009, p. 235, tradugao nossa). Em outras palavras nossa
identidade e nosso discurso sédo constituidos a partir do Eu, do Outro e da relagao
Eu e Outro, ou seja, esse encontro do Eu e do Outro acontece nesse terceiro espaco
enunciativo, onde o novo sentido € criado. E na questdo da cultura acontece da
mesma forma: dois falantes de culturas distintas se encontram dando origem a uma
nova cultura emergente do terceiro espaco, por isso Bhabha (2013) afirma que no
espaco pos-moderno nao existe Uma cultura ou a Outra, mas algo além. Destaca-

se, entdo, a contribuicdo desse espacgo na fluidez cultural:

E o Terceiro Espaco, que embora em si irrepresentavel, constitui as
condic¢des discursivas da enunciagdo que garantem que o significado e os
simbolos da cultura ndo tenham unidade ou fixidez primordial e que até os
mesmos signos possam ser apropriados, traduzidos, re-historicizados e
lidos de outro modo. (BHABHA, 2013, p. 74).

Seguindo uma mesma linha de pensamento, Hall (2006, 2013) compartilha a
percepcdo de cultura como praticas ideoldgicas que expressam uma busca de
sentido existencialista. Na era da globalizagdo, culturas se encontram , tornando-se
cada vez mais hibridas. Eis um periodo em que sentidos se constituem de trocas
interculturais e tais trocas possibilitam a ressignificagdo de nossa cultura e da cultura
do Outro. Surge, entdo, a ideia de interculturalidade, que na visdo de Kramsch

(1998), pode ser entendida como o encontro de duas culturas ou de dois falantes de

° It is seen as a place of contact or encounter between speakers from two different cultures.
(KRAMSCH, 2009, p. 244)

% We are what others are not. We perceive the world through the time/space of the self but also
through the time/space of the other.(KRAMSCH, 2009, p. 235)
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nacdes geograficamente diferentes. No que diz respeito ao ensino de linguas, a
abordagem intercultural procura estabelecer a compreensao do Outro por meio da
aprendizagem de aspectos da lingua e da cultura do Outro. Além disso,
interculturalidade também pode indicar a interagdo entre pessoas de etnias, classes
sociais e géneros culturais diversos, que partilham uma mesma lingua nacional ou
uma lingua de comunicacdo (KRAMSCH, 1998), como acontece quando o inglés
assume o status de uma lingua franca. A meu ver, a interculturalidade se resume
como um olhar para o outro se vendo e se renovando, pois eu compreendo a cultura
do outro ao passo em que entendo minha prépria cultura; € uma troca (muitas vezes
subjetiva) entre 0 que eu era e o que eu sou quando conhego o outro, é a interagao
cultural. Vale destacar que essa interagdo nao pode ser compreendida como uma
troca passivel e amigavel, pois geralmente esse olhar para o Outro surge de tensdes
sociais e conflitos que exigem um posicionamento critico.

Entdo, dessa relagéo entre culturas emerge uma cultura mista e hibridizada
em constante transformacdo devido as interagdes em espagos enunciativos
diversos, como sugere a teoria da hibridizagdo cultural de Bhabha (2013).
Entretanto, ndo se pode confundir a ideia por tras do conceito de “hibridismo”, pois,
segundo Hall (2013, p. 82), “Hibridismo ndo é uma referéncia a composigao racial
mista de uma populagao”, isto é, o hibridismo cultural ndo esta ligado a fatores
genéticos que originam uma miscigenacédo racial, mas sim a instabilidade de
representacées com as quais o sujeito pds-moderno tem de conviver. Nas palavras
de Hall (2013, p. 82),

o hibridismo ndo se refere a individuos hibridos, que podem ser
contrastados com os ‘“tradicionais” e “modernos” como sujeitos
plenamente formados, Trata-se de um processo de traducao -cultural,
agonistico uma vez que nunca se completa, mas que permanece em
sua indecidibilidade.

Com este processo, um novo conceito é apresentado: a tradugao cultural.
Para Burke (2016, p. 58), a tradugao cultural € uma metafora que explana com
eficacia a relacao entre culturas. Para o autor, a tradugdo ocorre quando ha a
tentativa de equivaléncia de um sistema cultural para outro, ou seja, busca-se
compreender a cultura alheia de acordo com signos equivalentes em nossa propria
cultura. Ja para Hall (2006),
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este conceito descreve aquelas formagdes de identidade que atravessam e
intersectam as fronteiras naturais, composta por pessoas que foram
dispersadas para sempre de suas terra natal. Essas pessoas retém fortes
vinculos com seus lugares de origem e suas tradigdes, mas sem a iluséo de
um retorno ao passado. Elas sdo obrigadas a negociar com as novas
culturas em que vivem, sem simplesmente serem assimiladas por elas e
sem perder completamente suas identidades. Elas carregam os tracos das
culturas, das tradi¢cdes, das linguagens e das histérias particulares pelas
quais foram marcadas. A diferenca é que elas ndo sdo e nunca serao
unificadas no velho sentido, porque elas sao, irrevogavelmente, o produto
de varias histérias e culturas interconectadas, pertencem a uma e, ao
mesmo tempo, a varias “casas” (e ndo a uma “casa” particular). (p. 88-89)

De certa forma, esse entendimento faz lembrar a expressido, bastante
utilizada, “cidaddo do mundo”, uma vez que o sentimento de pertencimento a varias
culturas ao mesmo tempo é tao presente em nossa realidade. A traducao cultural é
isso, é ser parte dessa miscelanea cultural em um espago em que nao existe mais a
“pureza” social, é saber negociar com as diferengas e conviver com a diversidade; é
ser adaptavel as diversas situagdes socioculturais; € ser um multiplo-sujeito. E o
sujeito da tradugao cultural ndo deve ser visto como um “produto” resultante desses
varios contextos, mas sim um ser que interage e cria novas realidades e sentidos
nessas diversas experiéncias.

Em suma, a concepgao pos-moderna nos apresenta a cultura como um
conceito complexo e pluralizado, ndo apenas um modo de vida, ou producdes
artisticas, ou mesmo o processo de civilizagdo de um povo. “Cultura agora é
participar de um Terceiro Espago de enunciagdes que serve como articulagdo da
diferenca cultural e que permite que significados e simbolos sejam traduzidos,
apropriados e ressignificados.” (SILVA, 2016, p. 37). Relembrando a sintese que
apresentei em minha dissertacdo sobre ser um sujeito culturalmente hibrido, vale

enfatizar que

O espacgo geografico deixou de ser uma barreira entre povos de diferentes
nacdes e linguas. A cada nova interagédo discursiva com pessoas de outras
culturas, encontramo-nos em um terceiro espago, espago este a partir do
qual criamos novas significacdes e interpretacdes a respeito de nossa
prépria identidade e sobre a identidade do outro. Dessa maneira,
compreendemos nossa propria cultura ao compara-la com a cultura do outro
num processo intercultural. Nesse viés, podemos pensar o termo como
“culturas” no plural, pois nossa percepg¢do dessa cultura ndo é fixa, ela se
transforma a cada nova interacdo, de maneira que traga sentido as nossas
praticas sociodiscursivas. E, se entendemos a cultura como um aspecto
inerente a lingua, essa dinamicidade do termo cultura se sobressai. (SILVA,
2016, p. 38)
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Essa concepcgao de cultura vai ao encontro da acepgéao discursiva de lingua,
uma vez que ambas as concepgdes preveem a mutabilidade da lingua e da cultura
perante a contingéncia das interagdes sociais, ressaltando, assim, como as nogdes
de lingua e de cultura se entrelacam adequadamente no contexto deste estudo.
Ainda que haja diversos outros conceitos e consideragdes acerca do termo cultura, o
recorte aqui apresentado € o necessario para a analise a que esta pesquisa se

propoe.

2.2.2 Sobre culturas nacionais e comunidades imaginadas

Uma importante questdo que se relaciona ao pensamento sobre culturas e a
ideia de nagao diz respeito as comunidades imaginadas. Segundo Hall (2006), uma
nagao nada mais é que um discurso, isto é, sao discursos que simbolizam e
propagam aquilo que caracteriza uma nagdo. Tendo em mente o conceito te
hibridismo cultural e a desconstrugao fronteirica de culturas nacionais, muito do que
resulta hoje enquanto aquilo que € chamado de cultura nacional nada mais seria que
0s resquicios representacionais de comunidades imaginadas. Comunidades estas
que tém sido recuperadas com grande intensidade atualmente, visto que governos
adotam um discurso nacionalista e conservador, segundo o qual devemos “amar
Nosso pais acima de tudo”. Esse discurso aparentemente apenas patridtico esconde
uma série de preconceitos e ataques sociais, voltando-se para uma ideia de cultura
como ideologia segregacionista, doentia e elitista, que ndo combina em nada com o
hibridismo cultural.

O discurso de cultura nacional surge juntamente com a necessidade de
pertencimento. E inerente ao ser humano pertencer a um grupo, a uma comunidade
e, principalmente, a uma nacgéo. E o que nos define enquanto pertencentes de uma
nacao sao os tragos culturais que nos diferem de outros grupos, tragos estes muitas
vezes imaginados e “materializados” discursivamente. Na perspectiva da teoria de
Anderson (2008) sobre o nacionalismo, a condi¢gdo nacional de um grupo é um
produto cultural especifico e as diferengas nacionais sao definidas de acordo como
cada cultura é imaginada. Por isso, o autor propde a seguinte definicdo de nagao,
numa perspectiva antropoldgica do termo: “uma comunidade politica imaginada - e
imaginada como sendo intrinsecamente limitada e, ao mesmo tempo, soberana.”

(ANDERSON, 2008, p. 32), na qual destaca o carater limitante e imponente da ideia
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de nacgao. Além disso, ele ainda acrescenta, sobre o fato de imaginagcdo da nacéo,
que “Ela é imaginada porque mesmo os membros da mais minuscula das nagdes
jamais conhecerdo, encontrardo, ou sequer ouvirdo falar da maioria de seus
companheiros, embora todos tenham em mente a imagem viva da comunhao entre
eles.” (ANDERSON, 2008, p. 32), ou seja, muito daquilo que é definido como uma
nacao € delimitado a partir do que a sociedade cria e acredita ser parte da nacao,
pois seria impraticavel conhecer a totalidade de tal sociedade — principalmente pelo
fato de o conceito de fronteiras nacionais ser elastico e impreciso.

Isso porque as culturas nacionais sao, acima de tudo, uma representacao
identitaria grupal. Na concepg¢éo de Kramsch (1998), além do contexto sociocultural
(niveis sincrbénico e diacrbnico) que corroboram a identidade grupal, a imaginagao
seria o terceiro nivel nesse processo de construgao identitaria, pois um grupo néo
compartilha apenas uma lingua e artefatos coletivos, mas também ideias, sonhos e
imaginacbes. E tanto os elementos materiais quanto os imaginados séo
responsaveis por fazer com que cada individuo identifique-se como pertencente ou
nao a uma determinada nacionalidade.

Ndo obstante, Hall (2006) acredita que comunidades imaginadas
compreendem todos os simbolos e representacdes constituintes de culturas
nacionais. Nesse viés, o0 socidlogo questiona quais estratégias representacionais
sdo responsaveis por determinar o pertencimento ou ndo a uma nacao. Para Hall
(2016), grande parte de nossas representagcbes de um grupo € fruto de
representacbes mentais, ou seja, sao signos semiodticos criados mentalmente
condicionados pelo contexto sociocultural. E, por meio de narrativas discursivas
essas comunidades imaginadas sao formadas. Para o autor, esse tipo de
comunidade surge a partir de quatro elementos principais: o primeiro, ele define
como narrativa da nagdo, que sao narrativas contadas na historia e na literatura de
um povo, indicando as vivéncias desse povo — como estorias, rituais, simbolos —, as
quais, por sua vez, significam, diacronicamente, aquilo que chamam de nag&o. Em
segundo lugar, Hall (2006) ressalta a necessidade da existéncia da origem e da
continuidade da identidade de um grupo, isto é, o refor¢o ao longo da histéria dessas
caracteristicas identitarias do grupo. O terceiro ponto essencial da narrativa cultural
de uma comunidade imaginada é a invencgéo da tradigéo, que seria, nas palavras de
Hall (2006, p. 54), um conjunto de praticas, ritualisticas ou simbdlicas, inventadas

como formas de valoracdo social e com o intuito de delimitar normas
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comportamentais de um grupo as quais sao repetidas para que haja adequacao
continua conforme um passado historico. Por fim, o ultimo elemento composicional
da narrativa seria o mito fundacional, que, segundo Hall (2006) nada mais é que
“‘uma estodria que localiza a origem da nagao, do povo e de seu carater nacional num
passado tao distante que eles se perdem nas brumas do tempo, ndo do tempo “real”,
mas de um tempo “mitico”.” (p. 55).

Esses elementos apontados por Hall (2006) revelam a ambiguidade
presente na percepg¢ao da cultura nacional enquanto uma comunidade imaginada,
uma vez que ha a constante necessidade de relacionar o presente com o passado
como forma de existencialismo social. Além disso, Hall (2006, p. 58) salienta que
quando a cultura nacional € compreendida enquanto comunidade imaginada, ela se
constitui pelas memorias de experiéncias que representam o passado do grupo, pelo
desejo da convivéncia em conjunto e pela ideia de perpetuagao da heranga cultural.

Por conseguinte, as narrativas de cultura nacional como comunidade
imaginada abrangem, concomitantemente, simbolos e imagens pré-estabelecidos
comumente compartilhados diacronicamente como representantes impares de uma
cultura nacional: os estereétipos. Como aponta Hall (2016), a diferengca € um termo
que carrega tanto uma conotagdo positiva quanto negativa, e que geralmente €&
utilizado na tentativa de delimitar algo, como, por exemplo, uma nag¢ao. Porém, ao
abordar o que difere um grupo social de outros grupos, a estereotipagem acontece
como um processo natural de representacdo cultural. Rotular uma nacdo em
detrimento de outra se tornou algo banal, ja que muitas pessoas apenas aceita e
reproduz o esteredtipo, sem se quer questiona-los. Com frequéncia, encontramos
discursos de como “as brasileiras exibem belas curvas” ou de que o “as mulheres
brasileiras sado facilmente desposaveis”; estes e outros esteredtipos sao
reproduzidos mundo a fora na tentativa de classificar ou definir uma cultura.
Entretanto, ao invés de ser uma representacdo da cultura nacional, o estereétipo,
muitas vezes, transforma-se em um estigma, uma homogeneizagdo social, de
carater difamatério.

Como aponta Hall (2016, p. 190), a estereotipagem é uma pratica de
producdo de significados importante na diferenciacdo racial. Contudo, tal pratica
acarreta efeitos essencializadores, reducionistas e naturalizadores, reduzindo
pessoas e povos a poucas caracteristicas consideradas normais, além da natureza

fixa dessas, apontando tudo que seria considerado “normal” dentro daquele



50

contexto, funcionando como uma forma de cisdo entre o normal e o anormal, o
aceitavel e inaceitavel, revelando assim seu carater excludente. A vista disto, Hall
(2016, p. 191) define esteredtipo como uma espécie de simplificador pessoal ou
social, pois ele se vale de algumas caracteristicas “simples, vividas, memoraveis,
facilmente compreendidas e amplamente reconhecidas” sobre alguém ou algo. O
socidlogo ainda relaciona processo de estereotipagem com a o jogo de poder, em
que o0 aqueles que ndo se encaixam na norma sao classificados como o Outro e

excluidos. Nas palavras de Hall (2016, p. 192),

A estereotipagem, em outras palavras, é parte da manutencdo da ordem
social e simbdlica. Ela estabelece uma fronteira simbdlica entre o “normal” e
o “pervertido”, o “normal” e o “patoldgico”, o “aceitavel” e o “inaceitavel”, o
“pertencente” e o que nao pertence ou é o “Outro”, entre “pessoas de
dentro” (insiders) e “forasteiros” (outsiders), entre noés e eles.

A estereotipagem facilita a “vinculagéo”, os lagos, de todos nds que
somos “normais” em uma “comunidade imaginaria”; e envia para o exilio
simbdlico todos Eles, “os Outros”, que sdo de alguma forma diferentes, “que
estao fora dos limites”.

Dessa forma, o autor conclui que o esteredtipo, ainda que haja por meio da
imaginacdo de uma comunidade, estabelece uma relagdo entre representagéo,
diferenca e poder, pois ao mesmo tempo em que busca representar uma realidade,
também a diferencia de outras realidades, exercendo o poder ao delimitar o que é
aceitavel ou ndo, normal ou ndo dentro de um contexto social.

Semelhantemente, Kramsch (1998, p. 67) adverte que os estereotipos
conhecidos sobre uma pessoa ou um povo sao condicionados em grande parte por
nossa propria cultura, pois conhecemos somente aquilo a que temos acesso dentro
de nosso contexto, o que muitas vezes € algo arbitrario e imaginario. Sendo assim,
narrativas sobre a cultura nacional, tanto sobre a nossa ou a do Outro, costumam
ser baseadas na estereotipagem combinada com a imaginagao de quem a propaga.
E uma representagdo a partir da interpretacdo que fazemos de alguém ou de um
povo, por isso acabamos recorrendo aos estereotipos e prolongando a “fixidez” de
tais culturas nacionais homogéneas e bem “delimitadas”. E, também, uma falsa
ilusdo de poder e controle sobre aquilo que somos ou conhecemos.

Entdo, as culturas nacionais enquanto comunidades imaginadas sao tidas
como o ato de acreditar ou compartilhar ideias, pensamentos, simbologias sobre um
grupo social, como se fosse uma identidade coletiva que se manifesta por meio de

narrativas e esteredtipos. Em suma, sob o olhar de Hall (2006, p. 62), [a cultura
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nacional] é “um dispositivo discursivo que representa a diferenga como unidade ou
identidade”, é a tentativa de unificacdo de membros semelhantes de um grande

grupo, o que os tornam pertencentes a um povo e a uma cultura.
2.3 LINGUA E CULTURA OU LINGUA-CULTURA?

Quando se trata do ensino de idiomas, a questdo da relagao entre a cultura
e a lingua normalmente é algo que gera discussdes. Se retomarmos as concepgoes
de lingua anteriormente apresentadas, podemos imaginar, numa percepgcao mais
tradicional, a lingua sendo ensinada com foco nas estruturas gramaticais, com
exercicios que exploram a lingua isolada de seu contexto social de uso, até seria
possivel pensar na lingua separada da cultura. Entretanto, se partirmos de uma
concepgao pos-estruturalista de lingua, que defende que a lingua é discurso e é
neste que construimos sentidos conforme a situagao discursiva, pensar o ensino de
lingua dissociado da cultura do contexto de uso seria um tanto contraditério, ja que a
lingua é social e se constréi nesse espaco, refletindo e refratando as caracteristicas
histéricas, ideoldgicas e culturais do local (BAKHTIN, 1995). E é segundo essa
noc¢ao de indissociagao entre lingua e cultura que venho tecendo esta tese.

Agar (2002) foi um dos autores a defender a indissociagcdo de lingua e
cultura e propor o uso do termo ‘“linguacultura”. Ele critica a ideia por ele
representada como um circulo que separa a lingua da cultura ao se tratar da lingua
inglesa, por exemplo. Agar (2002) parte da nog¢ao de lingua segundo Saussure € a
ideia de cultura de Malinowski. Segundo essas duas visdes, a lingua e a cultura
seriam fendbmenos independentes que poderiam, por ora, se relacionar. No entanto,
Agar (2002) acredita que esse “circulo” que engloba a lingua e separa a cultura deve
ser apagado, pois ambos os fenbmenos estao interligados naturalmente. De acordo
com o antropélogo, a “cultura comega quando vocé percebe que tem um problema
com a lingua, e esse problema tem a ver com quem vocé é. Cultura acontece na
lingua, mas a consciéncia exigida vai muito além”(AGAR, 2002, p. 20, traducgao
nossa)”. Em outras palavras, o autor assume que a lingua e a cultura se realizam

de maneira bem especifica para cada individuo e por isso € uma questdo de

Y Culture starts when you realize that you've got a problem with language, and the problem has to do
with who you are. Culture happens in language, but the consciousness it inspires goes well beyond it.
(AGAR, 2002, p. 20)
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consciéncia pessoal. Além disso, para o antropdlogo, a lingua e a cultura caminham
em consonancia: se um novo sentido é construido na lingua, a cultura também se
modifica, pois a “cultura esta na lingua, e a lingua esta carregada de cultura” (AGAR,
2002, p. 28, tradugao nossa)'?.

Por conseguinte, pensar no termo “linguacultura” (ou languaculture) é
compreender essa interdependéncia das situagdes, ja que, na visao de Agar (2002),
a lingua dentro da terminologia “linguacultura” € compreendida como discurso (n&o
apenas termos gramaticais isolados e dicionarizados) e a cultura advinda de
‘linguacultura® é a construgdo de significados, que vai além das definigdes do
dicionario (AGAR, 2002, p. 96). Isto quer dizer que tal percepg¢éo indica aquilo que a
visdo discursiva de lingua tenta nos passar: ainda que haja esses dois conceitos —
lingua e cultura - a lingua ndo é um sistema totalmente independente, pois depende
de seu contexto de uso para criar significagdes. Em outras palavras, a cultura é parte
crucial no estabelecimento de sentidos na interacéo, reforgcando, assim, como esses
termos exercem uma relagdo mutua durante a comunicacgao.

Kramsch (1993) também se posiciona sobre essa questdo, sugerindo a
percepcao da lingua como cultura. A respeito dessa relagdo no que tange ao ensino

de linguas, a linguista aponta que

se, no entanto, a linguagem é vista como pratica social, a cultura
torna-se o cerne do ensino de linguas. A consciéncia cultural deve
entdo ser vista tanto como o que possibilita a proficiéncia linguistica,
quanto como sendo o resultado da reflexdo sobre a proficiéncia na
lingua. (KRAMSCH, 1993, p. 08, tradug&o nossa)™

Sendo assim, o que Kramsch (1993) ressalta € a importancia de uma
compreensao de que ser proficiente em determinada lingua requer certa consciéncia
cultural advinda das praticas sociais que englobam o uso da lingua em questéo,
visto que apenas o conhecimento de estruturas gramaticais e vocabulares esta
longe de garantir uma comunicagao proficua na lingua aprendida. Outra autora que
se volta para a reflexdo da cultura no ensino de linguas estrangeiras no cenario

brasileiro € a Telma Gimenez. Ela propde um quadro que resume 0s aspectos da

2 Culture is in language and language is loaded with culture. (AGAR, 2002, p. 28)
B If, however, language is seen as social practice, culture becomes the very core of language
teaching. Cultural awareness must then be viewed both as enabling language proficiency and as
being the outcome of reflection on language proficiency. (KRAMSCH, 1993, p. 08)
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lingua e da cultura no ensino de acordo com trés diferentes abordagens: a

tradicional, a de cultura como pratica social e a intercultural. Vejamos o Quadro 1:

QUADRO 1 — LINGUA E CULTURA

ASPECTO ABORDAGEM CULTURA COMO ABORDAGEM
TRADICIONAL PRATICA SOCIAL INTERCULTURAL
Cultura Produtos culturais, Modo de agir coletivo | Modo de ver o
e.g. literatura, artes, através da linguagem | mundo
musica
Lingua Desvinculada de Estreitamente ligada | Lingua é cultura
cultura a cultura
Ensino Aprendizagem sobre | Aprendizagem sobre | Exploragdo de um
fatos modos de pensar e espago intermediario,
agir do Outro pelo contraste entre a
lingua-cultura propria
e lingua-cultura-alvo.

FONTE: GIMENEZ, 2002.

O Quadro 1 reflete, de forma objetiva, diferentes abordagens adotadas no
ensino de linguas no que diz respeito a relagdo entre os dois conceitos aqui
discutidos. Como se pode verificar, a abordagem intercultural € a que mais se
aproxima da visédo de lingua e cultura na pés-modernidade, em que os termos sao
percebidos de maneira indissociavel constituindo um modo de enxergar o mundo.
Ainda assim, tomo a liberdade de acrescentar uma quarta abordagem ao quadro,
que chamarei de discursiva', com base nas discussées ja apresentadas de lingua
como discurso e da inter-relagdo entre lingua e cultura, destacando alguns pontos

da conexao dos termos:

' O motivo de achar necessario acrescentar uma quarta abordagem no quadro sobre lingua, cultura
e ensino é o fato de compreender que a cultura assim como a lingua ndo é somente um modo de ver
0 mundo, mas sim um modo de estar e se construir no mundo. Desse modo, 0 ensino ndo é apenas
um espago intermediario de contraste entre lingua-culturas diferentes, mas sim um contexto de
conflitos e negociagdes de lingua-culturas, no plural, permitindo a construgdo de novos sentidos e de
identidade do falante, isto €, um terceiro espago de enunciagao.
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ASPECTO ABORDAGEM CULTURA COMO | ABORDAGEM ABORDAGEM
TRADICIONAL PRATICA SOCIAL | INTERCULTURAL | DISCURSIVA

Cultura Produtos culturais, | Modo de agir Modo de ver o Modo de ver e
e.g. literatura, coletivo através da | mundo modificar o mundo
artes, musica linguagem

Lingua Desvinculada de Estreitamente Lingua é cultura Lingua como
cultura ligada a cultura cultura / lingua-

cultura
Ensino Aprendizagem Aprendizagem Exploracdo de um | Processo social de

sobre
fatos

sobre modos de
pensar e agir do
Outro

espaco
intermediario, pelo
contraste entre a

enunciagao que
ocorre em um

terceiro espaco,
onde acontece a
reavaliagédo e
renegociagao de
ideologias.

lingua-cultura
prépria e lingua-
cultura-alvo.

FONTE: Adaptado de Gimenez (2002)

Nesta ultima abordagem proposta, a cultura e a lingua sao apresentadas
conforme as ideias pos-estruturalista e pdés-moderna, em que a lingua € social, ou
seja, os sentidos se constituem na enunciagdo. Utilizo lingua como cultura na
perspectiva de que uma esta intrinseca na outra e ambas se transformam
mutuamente. Kramsch (1996) ressalta que a lingua enquanto um simbolo social
semidtico é essencial na formatagao e representagao da realidade cultural, sendo
ambas heterogéneas.

Em relagdo ao ensino de linguas estrangeiras nessa perspectiva, Kramsch
(1996) aponta a necessidade de uma pedagogia critica focada no processo social de
enunciagdo, ou seja, nesse processo, falantes de culturas diversas interagem e
constroem significacbes diferentes e hibridas a partir desse encontro intercultural.
Esse processo se daria em um espago que seria o intervalo entre as duas culturas,
onde uma nova cultura € negociada na interagao discursiva, ou seja, as culturas sdo
hibridizadas - mas nao universalizadas - naquele que Bhabha (2013) chamou de

“terceiro espacgo”. Kramsch (1996) defende que

Para ensinar uma lingua estrangeira como pratica de oposi¢do, os alunos
precisam ser abordados nao como enunciadores monoglotas deficientes,
mas como narradores potencialmente heterogléssicos. Os textos que eles
falam e os textos que eles escrevem devem ser considerados nao apenas
como exemplos de enunciagdo gramatical ou lexical, e ndo apenas como
expressao dos pensamentos de seus autores, mas como enunciados
situados que contribuem para a construgéo, perpetuagado ou subversao de
contextos culturais particulares. Assim, o desenvolvimento das
competéncias linguistica e comunicativa pode ser enriquecido por um
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crescimento da consciéncia estética e critica que podemos definir como
"letramento intercultural e critico". 15(p. 8, tradugéo nossa)

Dessa forma, ensinar uma lingua como cultura é levar o aprendiz a ter
consciéncia da sua cultura e da cultura do outro num espaco de transformacgao que
se da através da linguagem; é mostrar que modificamos nossa realidade e nos
posicionamos criticamente no mundo a partir de nosso discurso. Em outras palavras,
a lingua torna o falante agente de sua realidade, interagindo e modificando o
contexto social e a si préprio. Logo, o ensino de uma lingua requer o ensino de

diferentes formas de interpretar o mundo, pois, como afirma Jordao (2006, p. 7),

como tudo o que temos sao interpretagdes, o que ensinamos quando
ensinamos lingua sao interpretagdes, s&o possibilidades de
construgdo de sentidos, quer o fagamos explicita e conscientemente,
ou nao. Nessa visdo, ndao ha como recomendar ao professor de
linguas que trabalhe com cultura em sala de aula, pois ele estara
sempre trabalhando com cultura, mesmo que nao a tematize — lingua
e cultura sdo indissociaveis, e nado apenas por uma questdo de
vontade: ambas sdo procedimentos interpretativos arbitrarios e
socialmente constituidos e legitimados, interdependentes e
mutuamente influenciadores.

Como mostra Jordao (2006), ensinar a lingua ja é ensinar a cultura, pois
estas ndo sdo como caixinhas separadas e analisadas em diferentes momentos da
aula. Por isso, concordo com o uso do termo lingua-cultura, ja que ambos o0s
conceitos se modificam e se interligam na pratica enunciativa, bem como na
aprendizagem de uma lingua, ainda que durante a escrita desta pesquisa eu opte
por usar ora o termo lingua-cultura, ora lingua e cultura sem o hifen, mas o
importante é que fique clara a significagdo aqui adotada: lingua e cultura séo
fendbmenos interdependentes. Nesse ambito, ensinar uma lingua estrangeira é
ensinar a interpretar e dialogar com as diferencas realidades com as quais o
aprendiz se depara. E, nesse processo, o professor é visto como um “agente de
mudanga social” (KRAMSCH; ZHU HUA, 2016).

' In order to teach a foreign language as oppositional practice, learners have to be addressed not as
deficient monoglossic enunciators, but as potentially heteroglossic narrators. The texts they speak and
the texts they write have to be considered not only as instances of grammatical or lexical enunciation,
and not only as expressing the thoughts of their authors, but as situated utterances contributing to the
construction, perpetuation or subversion of particular cultural contexts. Thus the development of
linguistic and communicative competence can be enriched by such a growth in aesthetic and critic
consciousness that we can define as "critical crosscultural literacy". (KRAMSCH, 1996, p. 8).
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Como esta pesquisa se propde a analisar as representagdes culturais
presentes no livro didatico Way to English for Brazilian Learners, faz-se relevante
verificar qual a concepgéao de lingua e cultura que embasam o material e como isso
contribui na construgao das representacdes encontradas na obra. Por isso, assumo
aqui a relacdo de interdependéncia existente entre lingua e cultura, sendo que
ambos os fendmenos acontecem e se transformam mutuamente, para a

interpretacéo das possiveis representac¢des no livro didatico de inglés.

2.4 REPRESENTACOES CULTURAIS

Para este estudo, o entendimento sobre representagdes sociais e culturais
faz-se indispensavel. Em uma concepg¢ao mais genérica, as representagdes sao
maneiras interpretacionistas de estar e de se reconhecer dentro de determinado
contexto sociocultural. Minayo (2013) introduz o termo com uma acepgao filosofica
tendo como significado a reprodugdao de uma ideia contida no pensamento ou na
memoria. Ja nas Ciéncias Sociais, a autora aponta o entendimento do termo
enquanto “categorias de pensamento que expressam a realidade, explicam-na,
justificando-a ou questionando-a.” (MINAYO, 2013, p. 73). Tanto a visao da Filosofia
quanto das Ciéncias Sociais concebem um primeiro olhar para a teoria das
representacoes.

O conceito de representagdes sociais surgiu na Europa, com os estudos de
Moscovici, em meados dos anos 1960, e vai além da ideia de crengas, pois € uma
percepgcao mais complexa daquilo que um individuo acredita sobre sua condi¢ao
social, sendo, portanto, um modo de constituicao coletiva do sujeito e do universo
que o cerca. Ainda que alguns autores prefiram separar representacdes sociais de
representacdes culturais, uma esta contida na outra, por isso a partir daqui adotarei
apenas a nomenclatura representacées culturais, uma vez que toda representacao
cultural é necessariamente social. Desta forma, trago na sequéncia algumas
consideracdes sobre o termo segundo Moscovici (2009) e Hall (2016).

Moscovici (2009) trata, inicialmente, das representagdes sociais como um
todo, alegando ser este um comportamento resultante do engajamento e interagéo
de um conjunto de pessoas em determinada situagao, indo além de um simples
conceito classificatorio, ja que este € um fendmeno de cunho psicossocial. Para o

tedrico, as representagcbes atuam dentro de um grupo como um tipo de consciéncia
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coletiva, prescrevendo aquilo que o torna um grupo social em detrimento a outros,
uma espécie de convengao que legitima uma sociedade, uma cultura. Sao tais
representacdes também que permitem a construcao de nossa realidade; assim como
o discurso, todos os elementos que fazem parte da interagdo de um grupo
corroboram a constituigdo deste enquanto sociedade. Nas palavras de Moscovici
(2009, p. 32), “...] no que se refere a realidade, essas representagdes sao tudo o
que nds temos, aquilo a que nossos sistemas perceptivos, como cognitivos, estao
ajustados”. Em outras palavras, as representagdes nos definem enquanto
pertencente ou ndo aquilo que chamamos de nacéo.

Semelhantemente a metafora de Jorddo (2006) em que ela afirma que os
discursos s&o lentes pelas quais enxergamos o mundo, as representagdes também
sdo uma espécie de lentes pelas quais visualizamos e damos significacédo para
aquilo que esta ao nosso redor. Em conseguinte, assim como uma lingua nao pode
ser compreendida como algo fixo e pronto disponivel ao nosso uso durante as
interacdes, as representagdes, ainda que sejam impostas a nds, pois advém de uma
tradicdo, de uma constituicdo histérica, também se transformam, ressignificam-se
perante as interacbes extra e intergrupais, isto €, modificam-se e se moldam no
decorrer das geracgoes.

Moscovici (2001) também apresenta uma possivel subdivisdo do conceito
das representacdes entre “coletivas / sociais” e “individuais”. As representacdes
coletivas seriam aquelas que se constituem como uma consciéncia da sociedade em
geral, por isso pode parecer mais homogénea e estavel, uma vez que representa
varias pessoas e sua mudanga leva mais tempo. Ja as representagdes individuais
sdo aquelas que compdem o imaginario de cada individuo conforme sua consciéncia
particular, portanto aparenta ser mais fluida e mutavel. Embasado em Durkheim,
primeiro estudioso a apresentar a nocido de “representacdes coletivas” e a opb-las
as representacodes individuais, Moscovici acredita que as representacdes sdo “uma
ampla classe de formas mentais (ciéncias, religides, mitos, espago, tempo), de
opinides e de saberes sem distingdo.” (2001, p. 47). Isto significa que mesmo que
haja representagdes de cunho coletivo ou individual, ambas se complementam no
processo semidtico de compreensao da realidade, uma vez que as representacdes
coletivas influenciam naquelas que seriam as representacdes individuais, pois estas

estdo condicionadas ao ambiente em que nos situamos.
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Entretanto, deve-se ressaltar que as representagdes individuais também
influenciam na coletividade, j4 que as representagdes coletivas resultam da
interacdo de cada individuo que dela participa. Estas, por sua vez, sdao dadas
diacrénica e dialogicamente como simbolos que determinam um grupo. E,
diferentemente do que muitos acreditam, as representagdes coletivas nao sdo mero
reflexo da sociedade, mas sim aquilo que a constitui; sdo a mentalidade de uma
sociedade, portanto assumem carater holistico. Isto quer dizer que uma
representacéo so € possivel diante de sua conexao com outras representacdes, pois
como afirma Moscovici (2009, p. 83), “O holismo de uma representagao significa que
o conteudo semantico de cada ideia e cada crenca depende de suas conexdes com
outras crencgas ou ideias”. Em estudo anterior, utilizo 0 exemplo da crenca de que “o

brasileiro sabe sambar” para explicar como o holismo age nas representacgdes:

(...) isso pressupde que as ideias de “brasileiro” e “sambar’ sejam
acessiveis (inteligiveis) e também o contraponto de que “o japonés nao
samba” ou o “francés” e assim por diante. Em outras palavras, o carater
holistico das representacbées se deve ao dialogismo de vérias ideias que
constroem uma imagem caracteristica para um determinado grupo social.
(SILVA, 2016, p. 44)

Sendo assim, as representagdes vao além de crencas findas e constantes
em uma sociedade. Além disso, € por meio das representacbes que tambéem
adotamos certas maneiras de agir e viver em grupo, sendo estas modificadas e
reformuladas ao passar do tempo conforme a interagao de cada pessoa que compde
uma sociedade, ou seja, nada é estanque ou imediato, mas toda a simbologia social
€ decorrente de um processo histérico e dialogico. Acima de tudo, € necessario
pontuar que todo o processo de significagao e transformacao das representagdes sé
€ possivel pela interacdo e as experiéncias compartilhadas pelos individuos de

determinado grupo. Nas palavras de Moscovici (2001),

[...] se nossas representagdes sdo sociais, ndo €& apenas por causa
de seu objeto comum ou pelo fato de que sdo compartilhadas. Isso se
deve também ao fato de serem o produto de uma divisdo do trabalho
que as distinguem com alguma autonomia. Sabemos que existe uma
certa categoria de pessoas que tém por oficio cria-las. Sdo todos
aqueles que se dedicam a difusdo dos conhecimentos cientificos e
artisticos: médicos, terapeutas, trabalhadores sociais, animadores
culturais, especialistas das midias e do marketing politico. Em muitos
aspectos, eles se assemelham aos criadores de mitos das
civilizagdbes mais antigas: seu saber-fazer é codificado e transmitido,
conferindo aos que o possuem uma autoridade segura. Seria preciso
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dar mais atencdo a essa divisdo de trabalho e aos especialistas que
recorrem a métodos supondo um conhecimento da vida psiquica e
uma visdo do aspecto coletivo, do mais alto interesse. Ha ai algo de
importante, desde que se ouse decifra-lo por inteiro. (p. 63)

Em outras palavras, as representacbes sao construgdes intelectuais
coletivas do pensamento ligadas as emogdes de um grupo social. Portanto, as
representacdes, enquanto a tentativa de coisificagdo da consciéncia grupal, s6 tém
sentido dentro do contexto ao qual pertencem e ndao podem ser mesuraveis, visto
que cada representagcdo em seu contexto especifico tera importancia para o ideario
imagético da sociedade.

Outro conceito significativo abordado por Moscovici (2009) que esta
relacionado as representagcbes é o de themata. Este, segundo o autor, sdo ideias
primarias que se propagam e se mantém ao longo de seu contexto sdcio-histérico
originario, sendo que tais axiomas tém a finalidade de nortear novas representagdes
e manifestagdes discursivas dentro de uma sociedade. Assim, podemos entender a
nocédo de themata como temas compartilhados ao longo da histéria de um grupo
funcionando como eixos organizadores das representagdes sociais.

Entdo, é possivel fazer uma analogia desse conceito com o dialogismo
bakhtiniano, segundo o qual os discursos co-existem e s&o ressignificados a cada
nova enunciagao, ou seja, ha discursos ja estabelecidos que embasam novas
interacbes discursivas. Da mesma forma ha as themata, isto é, os temas que

orientam as novas representacdes de uma sociedade a cada época, pois

(...) tanto o conceito de dialogismo quanto o de themata acarretam a
existéncia de temas ou discursos que sao refletidos e refratados na
interacao social revelando a ideologia por traz de nossas representagdes.
Ainda que ambos os conceitos sugiram a ideia de repeticdo, € essa
capacidade de misturar varias vozes ou varias imagens que permite a
transformagé&o do discurso e das representagdes, tornando-os heterogéneos
e mutaveis. (SILVA, 2016, p. 46)

Destarte, Moscovici (2009) conclui que as representagdes assumem o
carater de um ato simbdlico na busca de materializar as ideias que fazem parte do
cognitivo individual, embora cada individuo perceba cada representagédo de maneira
unica e especifica de acordo com suas experiéncias, sendo o discurso responsavel
pela tradugcdo de cada representagdo cognitiva para o coletivo. Tal percepgao é
aponta por Moscovici (2009, p. 221) ao declara que “nossas ideias, nossas

representacdes sao sempre filtradas através do discurso de outros, das experiéncias
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que vivemos, das coletividades as quais pertencemos.”. Dai a estrita relagao entre a
cognicao, as representagdes sociais e o discurso, isto €, o discurso € maneira que
encontramos para externar socialmente as representagbes presentes no
pensamento individual. Pois, como enfatiza Farr (2013, p. 35-36), “Nas sociedades
modernas a linguagem é, provavelmente, quase que a unica importante fonte de
representacdes coletivas”. Nesse viés, as representacdées assumem um importante
papel intelectual e social, visto que, individualmente, auxilia na formagdo de
significados da realidade de cada sujeito; ja socialmente, funcionam como temas,
identidades ou pensamentos que organizam e equilibram a coletividade de um
grupo.

Semelhantemente ao que fora exposto, Stuart Hall (2016) versa sobre as
representacdes juntamente com a cultura e a linguagem, indo ao encontro do que
me proponho a investigar nesta pesquisa. Logo, vale ressaltar o que o sociélogo diz
sobre os conceitos de cultura e de linguagem. Sumariamente, Hall (2016) concebe
cultura como “significados compartilhados”, e a linguagem é entendida como o meio
utilizado para dar sentido as coisas, “onde o significado é produzido e
intercambiado.” (p. 17). Além disso, o autor ainda alega que esses significados s6
podem ser compartilhados por meio da linguagem, ou seja, sdao fenébmenos
interdependentes. Em seguida, Hall (2016) traz um questionamento que pode ser
comum a muitas pessoas que se interessam ou estudam o tema: qual é a relacao
entre “representacdo” e “cultura”? Diante de tal interrogagdo, o tedrico cultural
explora mais detalhadamente esta conexao e a teoria das representagdes em si. O
autor argumenta que a linguagem é o meio de acesso comum ao significado, pois
essa opera como um sistema representacional, uma vez que se utilizam signos e
simbolos como meio de representagéo conceitual. Detalhe importante é o fato de
esses significados serem concebidos dentro de determinada cultura. O autor
complementa afirmando que “a representagdo conecta o sentido e a linguagem a
cultura.” (HALL, 2016, p. 31).

Por conseguinte, Hall (2016) ilustra o funcionamento da cultura conforme o

circuito mostrado na Figura 1:
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FIGURA 1: O CIRCUITO DA CULTURA

O CIRCUITO DA CULTURA

B representacao

.

\ i
\ identidade ]

\ M

FONTE: HALL, 2016, p. 18.

A figura do Circuito cultural apresentado por Hall (2016) mostra como as
representacdes interagem com outros elementos sociais e corroboram a construgao
daquilo que € considerado como cultura. Além disso, o autor enfatiza a
complexidade do entendimento de cultura, destacando que, tradicionalmente, o
termo designa “algo que engloba ‘o que de melhor foi pensado e dito’ numa
sociedade” (HALL, 2016, p. 19).

Entretanto, o sociélogo enfatiza ser esta uma visdo mais geral, que foi se
modificando ao longo dos séculos, e ressalta que a ideia de cultura com a qual
dialoga sua pesquisa diz respeito aquela difundida apdés a chamada “virada cultural”,
alegando que cultura é algo muito além de um conjunto de coisas, pois €
principalmente um conjunto de praticas. Por assim dizer, tanto a cultura, quanto as
representagcdes e a linguagem operam como praticas sociais, ndo podendo, entdo,
serem vistas como coisas fixas e prontas para serem usadas. E sdo os significados
culturais que organizam e regulamentam as praticas sociais, atribuindo a nés o
senso de pertencimento. Isso significa que as representagdes de uma cultura séo
frutos da atuacgao e da construgao dos individuos que dela participam.

Sendo assim, no processo de significagdo cultural dois sistemas de
representacdes se relacionam, segundo Hall (2016). O primeiro, o sistema de

representacdes mentais, atua como uma espécie de mapa conceitual coletivo, um
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sistema de imagens ou pensamentos capazes de nos “representar” no mundo ao
fazer correspondéncia com as coisas que estdo no mundo. Ja o segundo sistema de
representacdo e construgdo de sentido seria a propria linguagem. Esta funciona
como uma forma de traducao daquilo que compde nosso mapa mental para que haja
a correlagao das ideias com as palavras escritas, 0s sons ou as imagens visuais, isto
€, a correlagdo adequada com o signo. Como afirma Hall (2016, p. 37), “Os signos
indicam ou representam os conceitos e as relagdes entre eles que carregamos em
nossa mente e que, juntos, constroem os sistemas de significado da nossa cultura.”.
Em outras palavras, o que propde o socidlogo é o uso da linguagem (em uma
acepcao mais ampla e inclusiva), enquanto mecanismo de significagdo, como
traducdo das representacbes mentais para a realidade por meio da correlagdo de

conceitos e signos. Para Hall (2016, p. 37),

Signos sao organizados em linguagens. A existéncia de linguagens comuns
nos possibilita traduzir nossos pensamentos (conceitos) em palavras, sons
ou imagens, e depois usa-los, enquanto linguagem, para expressar sentidos
e comunicar pensamentos a outras pessoas.

Diante dessas correlagbes, o autor sugere uma triade na producdo de
sentido da linguagem: a relagcdo entre “coisas”, “conceitos” e “signos”, como

podemos verificar na possivel representagao da Figura 2:

FIGURA 2: Elementos da constru¢do de sentido
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FONTE: adaptado de Hall, 2016.

O entrelagamento dos trés elementos representados na Figura 2 nada mais
€ que a demonstracao da ideia de “representagéo”. Por isso, € de suma importancia
ressaltar o fato de que o sentido nao é fixo nem inerente as coisas, as pessoas ou

as palavras, ele se constroi com o uso da linguagem. Da mesma forma, as
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representacdes culturais ndo podem ser consideradas fixas ou inerentes a objetos,
pois se constroem na interacdo social, envolvendo relacbes de poder, e sao
contingenciais.

Hall (2016) faz mencao a trés abordagens que permeiam a construgao de
sentido pela linguagem na teoria da representagao: a reflexiva, a intencional e a
construtivista. Na abordagem reflexiva, a linguagem seria um espelho que reflete o
sentido presente no objeto, na pessoa, no fato do mundo real, dando a entender que
o sentido verdadeiro ja existe no mundo e a linguagem s6 o imita; € a compreensao
da representacdo como mimese.

Por outro lado, na abordagem intencional, € o autor que deposita seu unico
sentido no mundo por meio da linguagem. Nesse viés, as palavras utilizadas
significam somente aquilo que seu autor quer que signifiquem. Entretanto, assim
como a abordagem anterior, esta também é falha, pois o sentido ndo se encontra
nas coisas do mundo somente, como sugere a abordagem reflexiva, nem o unico
sentido é atribuido pelo interlocutor, como pressupde a perspectiva intencional. Nao
somos donos da “verdade” para limitar os significados que ha em nossa realidade e
em nossa interagcdo, uma vez que a linguagem tem como principio a comunicagao, a
qual necessita das convengdes linguisticas e dos codigos compartilhados por um
grupo para que haja a compreensao, pois, como atesta Hall (2016, p. 48, grifos do
autor), “Nossos sentidos particularmente intencionados, ainda que pessoais, tém que
entrar nas regras, codigos e convengobes da linguagem para serem compartilhados e
entendidos.”, isso porque a linguagem € um sistema social por exceléncia.

Por fim, a terceira abordagem ¢é justamente aquela que reconhece o carater
social da linguagem e é conhecida como construtivista. Nesta, os significados séo
construidos por meio de sistemas representacionais (conceitos e signos). A

1" mas ressalta

abordagem construtivista ndo nega a existéncia do mundo materia
que nao sao as coisas que produzem sentido, e sim o sistema que utilizamos para
representar nossos pensamentos e conceitos — neste caso, a linguagem. Por isso,
Hall (2016, p. 49) afirma que sao os individuos de uma sociedade “‘que usam os
sistemas conceituais, o0 linguistico e outros sistemas representacionais de sua

cultura par construir sentido, para fazer com que o mundo seja compreensivel e para

1 Segundo Hall (2016), na abordagem construtivista, ndo devemos confundir o mundo material, onde
as coisas e pessoas existem, com as praticas e processos simbolicos pelos quais representagao,
sentido e linguagem operam. (p.48).
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comunicar sobre esse mundo, inteligivelmente, para outros”, ou seja, cada
interlocutor se vale da linguagem e/ou outros sistemas representacionais para
construir sentido na interagao.

Concomitantemente as trés abordagens apresentadas, Hall (2016) ainda
apresenta a relacdo da teoria da representacdo a luz da semiotica e das praticas
discursivas. Enquanto a visdo semidtica se liga a ideia de signos (significado e
significante) da concepg¢ao linguistica estruturalista de Saussure, a visdo discursiva
advém do conceito de discurso foucaultiano, sobre o qual o tedrico se debruga por
melhor se adequar a abordagem construtivista. Neste viés, o tedrico francés
percebe a linguagem enquanto discurso, sendo entdo o discurso responsavel pela
construgdo do assunto, que produz o conhecimento, o qual € sempre atravessado
por questdes de poder e do corpo, expandindo o escopo que envolve a
representacdo. Sendo assim, semelhantemente a atuagdo da linguagem na
producdo de sentido, para Foucault é o discurso que produz tal sentido. Como
destaca Hall (2016, p. 99),

“E o discurso, ndo os sujeitos que o falam, que produz o conhecimento.
Sujeitos podem produzir textos particulares, mas eles estdo operando
dentro dos limites da episteme, da formagao discursiva, do regime da
verdade, de uma cultura e periodo particulares.”

Isso significa dizer que o sujeito também se constrdi no discurso, os sentidos
existem por meio de praticas discursivas, ndo sendo, portanto, mero reflexo das
coisas do mundo, nem o sentido unico atribuido por cada ator social. Logo, a ideia
de discurso como constituinte de significacdo na representacédo de uma cultura vem
ao encontro da abordagem discursiva de lingua, em que a lingua € discurso e é por
meio deste que ressignificamos o contexto social a cada interagao.

Em suma, levando em consideragao que cada povo tem um tipo de mapa
conceitual que o define enquanto uma mesma cultura e tendo em vista que
“Pertencer a uma cultura é pertencer, grosso modo, ao mesmo universo conceitual e
linguistico, saber como conceitos e ideias se traduzem em diferentes linguagens e
como a linguagem pode ser interpretada para se referir ao mundo (...)" (HALL, 2016,
p. 43), as representagdes culturais podem, entdo, ser compreendidas como a
traducdo dos conceitos que compdem o mapa representacional compartilhado por

um povo. Assim como também, nas representacbes, ha a interferéncia das
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comunidades imaginadas, que seria o discurso simbodlico mantenedor de um
determinado grupo, o qual muitas vezes vem carregado de esteredtipos culturais.
Portanto, como as representagdes ganham sentido nas praticas discursivas e como
o discurso é dialdégico, € comum que as nossas representacdes de uma cultura
revelem aspectos ressignificados de nossa prépria imaginagdo, de nossa
interpretacao do Outro.

Neste estudo, as representagdes investigadas sao aquelas que aparecem no
material didatico para o ensino da lingua inglesa em especifico. Na secao seguinte,
considero o status assumido por esse idioma no cenario mundial atual, a relacdo do
inglés com a cultura e, principalmente, as questdes que implicam o ensino dessa

lingua na educagéao publica brasileira.

2.5 0 STATUS E O ENSINO DA LINGUA INGLESA

Em se tratando da Lingua Inglesa, varias questdes estdo atreladas a esta
que é um dos idiomas considerados mais importantes no mundo contemporaneo.
Por isso mesmo, algumas consideragdes primordiais precisam ser feitas sobre a
lingua antes de voltarmo-nos para pontos especificos sobre esta:

1°) O inglés é utilizado como lingua franca no mundo atualmente, mas nao é
a unica lingua franca que ja existiu;

2°) Varias nomenclaturas sdo utilizadas para se referir ao inglés de acordo
com o seu uso (JORDAO, 2014). No entanto, neste estudo considero principalmente
0 uso da lingua no contexto brasileiro.

O intuito aqui ndo é detalhar cada especificidade atrelada ao inglés, mas sim
apresentar um panorama geral sobre este e, entao, verificar como a lingua é vista no
ensino publico do pais de acordo com as politicas publicas vigentes e o que se
espera ao adota-la como uma disciplina obrigatéria no curriculo dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na subsegédo a seguir, fago uma breve
reflexdo sobre a Lingua Inglesa no mundo e algumas implicagdes deste status que a

lingua assume.
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2.5.1 O status da Lingua Inglesa no Brasil e no mundo

Como mencionado anteriormente, o inglés assume um papel de grande
importancia na esfera global e devido ao grande numero de falantes da lingua em
situacdes diversas e com propositos variados, o idioma acaba sendo rotulado de
inimeras maneiras, causando até certa confusao ao tentar delimitar a sua condi¢céo
em um contexto determinado.

Fazendo um paralelo com o artigo de Jordao (2014), séo tantas
nomenclaturas para o inglés, mas quem da conta de acompanha-las? Se pensarmos
em nivel de Brasil, nos curriculos e programas educacionais, o inglés & considerado
uma das Linguas Estrangeiras Modernas (LEM) que compdem a educagao basica.
Ainda que para a comunidade cientifica sejam empregados termos como lingua
franca, lingua internacional, lingua global, lingua estrangeira, World Englishes,
lingua franca inglés, lingua adicional, etc., muitos desses status atribuidos ao idioma
sao criados a partir de pesquisas em varios paises do mundo, onde o inglés assume
posicionamentos bem distintos daquele que encontramos em nosso pais.

Tendo em vista que ndo se trata de uma variante da lingua inglesa em si,
mas de uma funcdo assumida em determinado espacgo, para fins de ensino-
aprendizagem nas escolas publicas brasileiras, o inglés €& largamente entendido
como uma lingua estrangeira (doravante LE). Como resume Jordao (2014, p. 14-15),
ao compreender o inglés enquanto uma LE, “as referéncias sdo aos falantes que
tém uma primeira lingua em comum, mas utilizam o inglés para comunicar-se com
outros falantes de inglés (nativos ou nao-nativos) que nao partiiham com eles da
primeira lingua.”, ou seja, este € um ponto crucial a se pensar antes de apenas
classifica-lo como Lingua Franca ou Internacional.

“Lingua Franca” foi a primeira denominagdo empregada para indicar o que
seria uma lingua utilizada para a comunicagéo entre pessoas que nao compartilham
uma lingua materna. Também, no século XIX, o termo Lingua Franca foi utilizado

para indicar um pidgin’’ originado de dialetos do italiano (MAURANEN, 2018). No

'" Pidgin, de acordo com Crystal (2003), é uma lingua de contato simplificada que surge quando duas
comunidades que falam linguas diferentes precisam se comunicar, entdo combinam elementos de
suas linguas criando, assim, uma lingua simplificada para utilizar somente naquele contexto. Em
outras palavras, o pidgin é uma lingua criada em e para um contexto especifico. E diferente do inglés
lingua franca, pois a lingua inglesa assume o status de lingua franca quando necessario, mas néo é
uma lingua originaria dessa situacdo de interacdo especifica em que duas comunidades nao
compartilham a mesma lingua materna.
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entanto, a definicdo o termo tem sofrido variagcbes ao longo dos anos assumindo
uma conotagao hibrida e até mesmo confusa. Jenkins (2007) é uma das principais
pesquisadoras no campo do Inglés como Lingua Franca (ILF) e ressalta que,
historicamente, uma lingua franca parecia nao admitir falantes nativos, o que
acarretaria a exclusao do inglés como lingua materna desta conceituagao. Perante
essa proposigado, o ILF abrangeria apenas os falantes que inglés como segunda
lingua (L2). Todavia, se a ideia de uma lingua ter o status de lingua franca se deve
ao fato de ser utilizada para a comunicacédo entre pessoas que nao compartilham
uma mesma L1, logo os falantes nativos de inglés também deveriam ser
considerados no campo do ILF, pois caso alguém que use o inglés como L2
necessite se comunicar com um falante nativo de inglés, certamente iria utilizar o
idioma em questao durante a interagdo. Mauranen (2018) diz que ha dois conceitos
de ILF: um que exclui o falante nativo e outro que inclui este falante. Para a autora, o
inglés como lingua franca é a lingua de contato entre falantes ou grupo de falantes,
onde pelo menos um destes falantes a use como uma segunda lingua, podendo,
assim, também haver falantes nativos de inglés na interacao.

Por isso, a nogao do ILF continua sendo repensada atualmente, ja que seria
inviavel desconsiderar os falantes de inglés L1 em um contexto de interagao
intercultural, principalmente no que diz respeito as negociagdes de sentido que
ocorrem no terceiro espago. Na teoria dos trés circulos proposta por Kachru (1995,
apud GONCALVES, 2007), o inglés é dividido entre trés grupos de falantes conforme
a maneira em que a lingua foi estabelecida para cada um desses, sendo eles o inner
circle (abrange os falantes nativos de inglés); outer circle (engloba os paises e
falantes de inglés como L2 oficial); e o expanding circle (refere-se aos paises onde o
inglés é considerado uma lingua estrangeira e ndo desempenha fungdes internas
nestes distritos, como é o caso do Brasil).

Na visédo de Cogo (2012), o Inglés como Lingua Franca é utilizado em
contexto envolvendo falantes pertencentes aos trés circulos de Kachru e também
aqueles de contexto pos-colonial, uma vez que para a autora a lingua n&o estaria
localizada em um determinado espago geografico, podendo circular inclusive em
espacos virtuais, pois “encontros em ILF, por exemplo, podem acontecer através da
Internet, no Facebook, bem como em um escritério em Pequim, numa palestra na

universidade de Amsterda, num mercado em Marrakesh, num bar em Mildo, e em
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um albergue em Sao Paulo.”'® (COGO, 2012, p. 97, tradugdo nossa). Nesse viés, o
ILF pode ser compreendido como uma lingua de contato entre falantes de linguas e
culturas diversas, sendo que adaptacdes e negociagbes de sentido ocorrem
conforme os contextos de interagao dos falantes, ndo havendo assim uma nacéo ou
uma cultura especifica sendo associada ao idioma. Cogo (2012) destaca que o ILF
nao seria uma simplificacdo do inglés considerado como “standard” e que o uso de
expressoes idiomaticas comuns em determinadas culturas ndo seriam empecilhos
quando a lingua assume o status de lingua franca, ja que o sentido é constituido na
interagcdo, o que ainda permite a co-construcao de novos expressdes que sejam
inteligiveis para ambas as partes envolvidas no uso do ILF.

Por outro lado, Seidholfer (2005) chama a atenc¢ao para o fato de a maioria
dos falantes de inglés nado ser nativo, além de a maior parte das interagbes
utilizando o ILF acontecer entre falantes nédo nativos de inglés, entretanto estes
fatores ndo impedem a participacédo de falantes nativos em uma interacdo em ILF.
Para a autora, o que difere o ILF do inglés padrao seria, sumariamente, o uso, ja que
o ILF é tido como uma lingua de contato entre pessoas que ndo compartilham a
mesma L1 e a mesma cultura, sendo entdo o inglés uma L2 ou lingua estrangeira
usado na interagao intercultural. Seidholfer (2005) também ressalta que o ILF é parte
de um macro fendmeno que seria o Inglés Lingua Internacional, ja que este € um
termo generalizante ao se referir ao inglés falado nos trés circulos da teoria de
Kachru.

Tendo em vista que essa pesquisa tem como escopo o ensino de inglés na
educagao basica brasileira, a terminologia Inglés como Lingua Franca ou Inglés
como Lingua Internacional ndo interfere diretamente na investigacdo das
representacées no material didatico e no ensino, uma vez que a lingua inglesa é
oficialmente considerada uma lingua estrangeira moderna segundo as principais
politicas linguisticas do pais. Todavia, atualmente percebe-se a inser¢do da
discusséo do status que o inglés assume no mundo, seja esse como lingua franca
ou como lingua internacional. De certa forma, ambas as nomenclaturas aparecem

neste contexto como sindnimas, ainda que sejam sinbnimos imperfeitos.

¥ ELF encounters, for example, can take place over the internet, on Facebook, as well as in an office
in Beijing, a university lecture in Amsterdam, a market stall in Marrakesh, a bar in Milan, and a hostel
in Sao Paulo. (COGO, 2012, p. 97)
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Para contextualizar melhor a nog¢ado de inglés como lingua internacional,
McKay (2012) assume que para uma lingua chegar ao patamar de lingua
internacional precisa ser utilizada em grande escala. Ainda que o inglés ndo seja a
L1 com mais falantes no mundo, enquanto L2 ou LE o idioma tem alcangado cada
vez mais falantes em escala global, fazendo com que seu uso seja transcultural. Em
linhas gerais, o termo “lingua internacional” designa a lingua utilizada como principal
forma de comunicagdo entre pessoas de diferentes nacionalidades e é um status
que se encaixa ao uso da lingua inglesa atualmente. Ao ensina-la, a lingua tem
como fundamental objetivo possibilitar que o aprendiz seja capaz de interagir,
expressar-se e criar sentido quando em contato com falantes de outros contextos
socioculturais (MCKAY, 2012).

Assim sendo, independente da maneira como o inglés é visto — seja como
lingua franca, seja como lingua internacional — é importante destacar que os
aspectos culturais desse uso do inglés serdo moldados e reconfigurados conforme o
contexto interacional, assim como a nogao discursiva de lingua que pressupde a
criacdo de sentido na interacdo. Por isso seria paradoxal pensar em esteredtipos
que subjazem o ILF ou ILI, uma vez que estes ndo estdo conectados a uma ideia de
nacao especifica. No entanto, o fato de ser uma lingua também falada como L1 faz
com que esteredtipos culturais sejam relacionados a este tipo de status da lingua.
Este status a que tanto me refiro se deve a percepcao de que o ILF ou ILI seria uma
funcionalidade assumida pela lingua inglesa em situagdes especificas, e ndo uma
variedade da lingua em si. Na visdo de Pennycook (2007), o Inglés como Lingua
Internacional seria apenas um mito.

Pennycook (2007) acredita que o ILI seria uma invengcdo do imperialismo
ocidental para alcangar poder capitalista, portanto € um mito, ja que a concepgéo de
a unicidade da lingua nao existe, pois suas caracteristicas se constituem nas
praticas sociais. Nesse viés, qualquer lingua existiria somente de acordo com as
interacbes sociais em que s&o utilizadas, assumindo seu carater mutavel e
ressignificante. Entretanto, em nenhum momento Pennycook (2007) nega que o
inglés exista, na verdade alega que a “estabilidade” da lingua inglesa € que néao
existe, uma vez que esta se constroi e se transforma constantemente nas praticas
sociais. Por conseguinte, o autor questiona a possibilidade de se descrever uma

lingua, como defendem alguns estruturalistas, ja que, como é salientado,
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a impossibilidade epistemolégica de descrever a lingua é também o
maior impedimento para uma justificativa empirica para a crenga da
existéncia do inglés [como lingua internacional]. Se uma tentativa real
fosse feita para descrever e identificar todos e cada enunciado
produzido sob o nome de Inglés, o projeto poderia ser fisica e
temporalmente implausivel (linguistica de corpus s6 faz isso menos
marginalmente). (PENNYCOOK, 2007, p. 94, tradug&o nossa)'®

Isto significa que o inglés, ao assumir o status de lingua franca ou
internacional, ndo permite que haja uma unicidade possivel de ser descrita como se
fosse uma variedade do inglés padrao, isso porque a lingua muda a cada
negociacédo de sentido entre os falantes que ndo compartiiham uma L1 e a mesma
cultura. Em outras palavras, o ILI ou ILF ndo possui uma entidade, uma esséncia e é
por isso que Pennycook (2007) o classifica como um mito, pois ha quem acredita na
existéncia dessa unicidade da ILI que permite a diferenciagao do que seria o inglés
padrao, falado por nativos. O autor acredita que o ILI sé acontece nas praticas
discursivas, no momento da interacédo, ndo podendo ser apreendido nem ensinado.

Todavia, o tedrico enfatiza que “embora o Inglés como Lingua Internacional
possa ser um mito, os efeitos desse mito sdo muito reais.” (PENNYCOOK, 2007,
p.112), ou seja, a funcionalidade dessa condi¢do da lingua inglesa é inegavel nas
interagdes sociais. Por isso, penso ser mais adequado reconhecer o ILI/ILF como um
status, uma funcdo que a lingua assume quando ha um espaco de trocas
interculturais, sendo a lingua o meio de comunicagao entre grupos distintos. Nessas
interacdes, diversas culturas também sao associadas ao uso da lingua inglesa,
caracterizando-se o hibridismo cultural em que o ILI/ILF acontece. Considerando que
estes status assumidos pelo inglés podem levar a comunicacao entre falantes de
nacdes distintas, caso a comunicacéo seja efetivada, os aspectos culturais de cada
falante podera promover uma troca intercultural no terceiro espaco, dando lugar para
novos discursos e culturas resultantes destas interagdes, avultando a multiplicidade
e a volubilidade cultural no uso do ILI/ILF. Portanto, como fora mencionado
anteriormente, ndo se esperam esteredtipos interligados a esses status do inglés, ja

que a questao cultural € negociada a cada interagéo.

¥ The epistemological impossibility of describing a language is also a major impediment for an
empirical justification for the belief in the existence of English. If a real attempt were made to describe
and identify all and every utterance produced under the name of English, the project would be both
physically and temporally implausible (corpus linguistics only makes this marginally less).
(PENNYCOOK, 2007, p. 94)
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As diversas nomenclaturas e funcionalidades atribuidas ao inglés faz com
que haja constantes teorizagdes e ressignificacbes do uso da lingua, acarretando
mudang¢as também nas abordagens de ensino-aprendizagem do idioma. A propria
Jenkins (2015) repensa a visdo do ILF e aponta essa necessidade de estar sempre
refletindo o uso do inglés e seus status. A autora aproveita para enfatizar que em
sua primeira publicagao sobre o ILF, ela ndo excluia os falantes nativos deste uso,
como dera a entender. Jenkins (2015) aproveita para dividir a compreenséo do ILF
em fases: a primeira, voltada para os estudos da pronuncia e do léxico em 1980,
destacava principalmente a ideia de que o falante nativo era melhor conhecedor da
lingua que os demais falantes; a segunda fase corresponde a visdo de mito do
inglés defendida por Pennycook (2007) e a divisdo dos falantes conforme os circulos
de Kachru é deixada de lado, focando-se mais na necessidade de se estudar os
falantes por tras do ILF e as comunidades de pratica que os envolviam. Ja a terceira
fase, provavelmente a atual, destina-se a olhar para o predominio do monolinguismo
nos testes de lingua inglesa e nas pesquisas de aquisi¢cao de segunda lingua. Nesta
fase, Jenkins (2015) defende que repensar o ILF é necessario porque pouco tem
sido observado sobre a relagdo entre o inglés e outras linguas a respeito do
multilinguismo da maioria dos usuarios de ILF. Além disso, ha ainda a questado do
ILF e o translinguismo, uma vez que o conceito de translinguismo considera o uso de
multiplas praticas discursivas em que falantes bilingues utilizam duas (ou mais)
linguas juntas para que a comunicagéao seja efetivada. Jenkins (2015) ainda ressalta
que o ILF esta se tornando muito repetitivo e outras linguas importantes estao sendo
deixadas de lado, por isso é de suma importancia que haja um olhar mais critico em
relacdo ao multilinguismo no uso do ILF. Por isso e por outras razdes, Jenkins
(2015) sugere o uso do termo “English as a Multilingua Franca” (Inglés como
Multilingua Franca), ou seja, a comunicagao multilingue na qual o inglés esta
disponivel como uma lingua de contato para escolha, mas que ndo necessariamente
sera escolhida. Com essa proposigao, Jenkins (2015) reconhece que o inglés ndo é
a unica lingua que esta sendo utilizada em contextos em que uma lingua franca é
precisa. Outras linguas também sao amplamente empregadas em situagdes de
interacdo entre falantes de culturas e L1 diferentes como lingua franca, porém o
inglés é estudado e reconhecido como lingua franca devido ao imperialismo

linguistico por tras da lingua e das nagdes que a tem como lingua materna.
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A questdo de como a lingua inglesa € concebida e denominada em
situacbes diversas parece estar longe de se chegar a um consenso e, além disso,
seria uma discussao para outro estudo, ndo havendo espaco para tal neste contexto
de pesquisa. Como o objetivo deste estudo se volta a investigagdo das
representagdes culturais em livros didaticos, € necessario verificar como o material
didatico concebe a lingua inglesa: se como uma lingua franca, internacional,
estrangeira, multilingua, etc. A partir dai, é possivel observar como a presenca de
aspectos culturais ou mesmo esteredtipos se relacionam a concepgao de inglés

adotada no livro.

2.5.2 O ensino de Inglés no Brasil

Como fora abordado anteriormente, a lingua inglesa € uma das principais
linguas de comunicagdo utilizada em esfera mundial atualmente e, por isso, é
classificada e conceituada de diversas maneiras. Entretanto, no escopo desta tese o
olhar se volta para o contexto do ensino brasileiro da lingua inglesa. Por isso, é
indispensavel verificar como a lingua inglesa é compreendida nas politicas publicas
de ensino nacionais e como o inglés chegou a este patamar no ensino brasileiro.
Para isso, comeco revisitando o que diz a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) a respeito
das Linguas Estrangeiras Modernas ofertadas na educagao basica nacional.

De maneira geral, as linguas estrangeiras foram contempladas na educacéo
brasileira ha séculos, mas o interesse mais proficuo pelo ensino de LE teve inicio no
ano 1837 com a criagdo do Colégio Dom Pedro Il, onde o latim ainda era a lingua de
preferéncia, mas outras LEM também eram obrigatoriamente ofertadas, como o
francés, o alemao e o inglés (PAIVA, 2003). Em 1942, com a Reforma Capanema, o
francés passou a ter um grau um pouco maior de prestigio se comparado ao inglés.
Ja com o término da 22 Guerra Mundial, o inglés foi cada vez mais ganhando espago
no contexto brasileiro. No entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)
de 1961 prescreve a retirada da obrigatoriedade do ensino de LE no Ensino Médio,
ainda que o interesse principalmente pela lingua inglesa s6 aumentasse. A lei 5.692
de 11 de agosto de 1971 também manteve a ndo obrigatoriedade do ensino de
linguas estrangeiras e apenas sugeria que uma LE fosse ensinada quando
houvesse condigdes para isso. Essa auséncia de politicas publicas nacionais para o

ensino de Linguas Estrangeiras reflete até hoje no estado precario do ensino, com a
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reducao de carga horaria e a falta de devida importancia para o ensino-aprendizado
de LEM.

E somente com a promulgacdo da nova LDB, em 1996, que a
obrigatoriedade do ensino de pelo menos uma Lingua Estrangeira na educagao
basica é definida a partir da 52 série do Ensino Fundamental (atual 6° ano do Ensino
Fundamental - anos finais). Sendo assim, as principais linguas adotadas no curriculo
das escolas publicas brasileiras foram o inglés e o espanhol. Ainda que tenha
ocorrido esse movimento em prol do ensino de LEM na educacgao basica no quesito
politicas publicas nacionais, ha um discurso de limitacdo sendo reforgado
constantemente, ainda que novas politicas tenham sido criadas (e estdo sendo
reformuladas), como o proprio PNLD que € um grande avango no ensino publico do
pais. Uma pesquisa encomendada pelo British Council em 2015 € um exemplo de
como esses discursos opositores ganham forgca. Segundo tal pesquisa, a
importancia atribuida a LE no ensino publico brasileiro € minima, a comecar pela
carga horaria dedicada a disciplina (de uma a duas aulas de 45-50 minutos
semanais), a falta de condigcbes adequadas em sala de aula (faltam materiais
didaticos e paradidaticos, e estrutura fisica basica), a baixa motivagdo do professor
de lingua estrangeira devido a alta jornada de trabalho e ao salario precario, a falta
de investimento na formacgao continuada do docente de LE, entre outros, estdo entre
os principais fatores que interferem no ensino de Lingua Inglesa no ensino publico
do pais.

Porém, como ja fora mencionado, as politicas publicas educacionais tém
ganhado cada vez mais destaque, assim como programas voltados para a
distribuicdo de materiais didaticos gratuitamente, para o desenvolvimento
educacional, e mesmo a distribuicdo de bolsas de aperfeicoamento profissional
oferecidas pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)ZO, indo de encontro a essa pesquisa organizada por uma instituicdo privada
- que € o caso do British Council - considerada como referéncia para o ensino de
lingua inglesa e que tenta de todas as maneiras ganhar mais espago no mercado

brasileiro de ensino de inglés. ?'

% Para maiores informacbes sobre os editais e programas de bolsas oferecidos pela CAPES, acessar
o site da instituicdo: https://www.capes.gov.br. Acesso em 22/02/2020.

21 O ensino de inglés, principalmente no Brasil, tornou-se uma questdo de mercado. Diversas
“marcas” e instituicbes privadas, como o British Council, ganham espaco no pais vendendo a crencga
de que ndo é possivel aprender a lingua nas escolas publicas, por varios motivos, e que o
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Em 2017, com a publicagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
lingua inglesa volta a ser repensada e discutida tendo como foco o ensino basico
nacional. O interessante (e alarmante!) € que neste documento o inglés € a unica
lingua estrangeira citada e legitimada, havendo somente uma nota de rodapé no
documento fazendo uma ressalva sobre as demais LEs. Além disso, pela primeira
vez um documento educacional nacional deixa o uso do termo “Lingua Estrangeira”
e passa a fazer mencgéo do inglés como uma Lingua Franca, reconhecendo-a como
a lingua de contato e de inser¢éao no mundo globalizado, ainda que de maneira bem
abrangente e pouco definido, sendo um texto aberto para varias interpretacgoes, ja
que em momento algum é mencionado o embasamento tedrico utilizado. Na BNCC,
o componente curricular Lingua Inglesa esta organizado em eixos — o0 eixo da
oralidade, da leitura, da escrita, dos conhecimentos linguisticos e da dimensao
intercultural — e a lingua deixa de ser utilizada numa perspectiva de pratica de leitura
apenas, e passa a ser percebida como praticas discursivas, conforme a abordagem
do multiletramento.

Ainda que a BNCC seja uma politica recente, nota-se uma tentativa de
mudanc¢a de percepgdo em relagdo a lingua inglesa ao considera-la uma lingua
franca e a busca, aparentemente, por um ensino em um patamar mais critico e
socialmente contextualizado. Digo “aparentemente” porque o texto da BNCC é um
tanto controverso e superficial, estando aberto a varias interpretacdes e trazendo
uma mistura de ideias, pois ao mesmo tempo em que € defendido um ensino critico
e discursivo de lingua, os quadros presentes no documento parecem bastante
sistematicos e voltados para o desenvolvimento de estratégias. Além disso, fago
aqui uma constatacdo das possiveis mudancas trazidas neste texto, mas nao o
estou defendendo nem o reconhecendo como uma politica mais eficaz.

Partindo dessas colocagbes, 0 que se espera entdo do ensino do inglés ao
considera-lo como possivel Lingua Franca ou Lingua Internacional no contexto
brasileiro?

Cogo (2012) acredita que no ensino do ILF/ILI a consciéncia da capacidade

de escolha do aprendiz deve ser desenvolvida. Cabe ao professor o papel de ajudar

investimento em um curso particular € necessario se a pessoa quiser ter conhecimento de uma lingua
estrangeira. Do mesmo modo, refor¢a-se o mito de que os materiais didaticos para o ensino de inglés
produzidos no Brasil ndo sdo bons porque ndo é de uma instituicdo “nativa”. Felizmente diversos
estudos, assim como este, vém para mostrar o contrario e desmistificar a ineficacia das escolas
publicas e dos materiais didaticos nacionais.
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o aluno no desenvolvimento dessa consciéncia sobre a diversidade atrelada ao uso
do inglés e a sua mutabilidade na comunicagao, possibilitando que o aluno escolha a
variante da lingua que ele ira utilizar. Sobre a possibilidade de escolha, Cogo (2012)
afirma que os alunos “[...] podem querer falar como falantes nativos quando eles
preferirem, mas eles também podem querer falar o Inglés como Lingua Franca e em
algumas situagdes até seria mais apropriado.”?? (COGO, 2012, p. 104, tradugao
nossa). Com isso, € esperado que o aprendiz reconhega a multiplicidade de
“‘ingleses” que sao falados em esfera global e que a ideia de aprender o inglés nativo
ja ndo é mais o alvo no ensino da lingua (e nem seria possivel falar “como um
nativo”). Além disso, € importante levar o aluno a perceber que a lingua inglesa n&o
€ estanque e passa por mudangas - principalmente quando o inglés assume a
condi¢ao de ser uma lingua de comunicagao global.

Semelhantemente, McKay (2012) traz alguns principios tidos como
essenciais para o ensino de inglés na condigdo de lingua franca ou internacional.
Dentre eles, destacam-se: a inclusdo das variedades do inglés usadas atualmente
em diferentes localidades, a inser¢ao de politicas linguisticas que prevejam o ensino
da lingua inglesa considerando ndo apenas os grupos elitistas de um determinado
pais, a cultura local do aprendiz deve ser respeitada e considerada no ensino e uso
do ILF/ILI, dentre outros aspectos que acarreta o ensino de inglés quando este é
reconhecido como possivel lingua franca/internacional.

Outra medida importante no ensino de inglés € verificar como a lingua
inglesa chegou a este patamar e qual € o papel desempenhando por esta lingua no
contexto social brasileiro, pois como alerta Pennycook (2016), “precisamos entender
a diversidade do que é o inglés e o0 que este significa em todos esses contextos, e
isso precisa ser feito nao por meio de suposicdes sobre a globalizacao e seus
efeitos, mas com estudos criticos sobre a incorporacéo local do Inglés.”23 (p. 30,
tradugédo nossa). Além disso, como aponta Pennycook (2016), é preciso identificar
qual é a motivagdo do aluno para aprender o inglés em seu contexto sociocultural,
pois ao mesmo tempo em que a lingua abre portas, ela também pode ser um forte

excludente social.

?2 [...] they can choose to speak like native speakers when and if they want to, but they may want to
sépeak ELF and in certain situations, this may even be more appropriate. (COGO, 2012, p. 104)

% We need to understand the diversity of what English is and what it means in all these contexts, and
we need to do so not with prior assumptions about globalisation and its effects but with critical studies
of the local embeddedness of English. (PENNYCOOK, 2016, p. 30)
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2.5.3 As perspectivas de ensino de linguas

Além de relembrar um pouco do historico do ensino de inglés no Brasil, é
relevante repensar algumas perspectivas que envolvem o ensino de linguas de
maneira geral. Para isso, uso como referéncia o estudo e a delimitagao feita por
Crookes (2016). O autor apresenta trés vertentes: a essencialista, a progressista e a
transformadora.

A vertente essencialista de ensino ganhou forgas no final do século XIX, com
a grande onda migratéria e o florescimento da democracia, havendo o predominio
do ensino da lingua inglesa em diversos territérios da Europa e dos Estados Unidos
da América. Neste periodo, o0 método de ensino predominante tinha como base o
uso da gramatica e a tradugdo. Sob uma visao utilitarista da lingua, o curriculo de
ensino essencialista era composto por uma sequéncia sistematica de atividades de
cunho gramatical, em que se acreditava que o aprendizado deveria acontecer por
meio da tradugdo e memorizagdo de sequéncias linguisticas da lingua inglesa. Além
disso, por tras dessa vertente estavam as concepg¢des de lingua e cultura
homogéneas e fixas, pertencentes a um Estado-nagdo. Com isso, o professor
representava o papel daquele que tem o dever de passar o conhecimento a seus
alunos, sendo estes entendidos como receptaculos que poderiam utilizar a lingua
como um mecanismo democratico em prol de sua nagao. Aparentemente seria essa
uma filosofia de ensino ultrapassada, porém ainda se faz frequente em diversas
atividades que sao mascaradas com outros objetivos superficiais. Isso quer dizer
que a visao essencialista de aprendizagem ainda é encontrada em meio a outras
abordagens atuais.

A segunda perspectiva de ensino, de acordo com Crookes (2016), é
conhecida como Progressista. Como 0 nome sugere, a educagao progressista surge
como uma vontade de superar o modelo essencialista, assim como o0 movimento
Romantico emergente na Europa em meados de 1700. Nesse, o foco do processo
de ensino-aprendizagem passa a ser o aluno, sendo as experiéncias e as escolhas
do aluno responsaveis por seu desenvolvimento intelectual. Desse modo, o curriculo
de ensino é planejado conforme as escolhas do aluno, pois se acreditava que a
formacéo individual de certa forma mais independente seria mais adequada nao
apenas para o aluno, mas para a sociedade, visto que o aluno tornar-se-ia uma

pessoa preparada para assumir seu papel civico naquele contexto democratico.
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Em outras palavras, a vertente progressista defendia o ensino focado no
individuo para que este se tornasse cidadao responsavel e capaz de agir na
sociedade democraticamente. Nesse viés, o ensino da lingua inglesa deve ocorrer
pelo uso na pratica, na comunicagao com seus pares, ou em grupos de estudos. As
caracteristicas dessa perspectiva de ensino ficaram conhecidas como a Abordagem
Comunicativa de ensino de inglés, muito utilizada ndo apenas na Europa, mas
mesmo no Brasil, nas ultimas décadas. Com base nas atividades centradas na
atuacdo do aluno, essa abordagem prevé “[...] o papel do professor como um
facilitador e o conceito de aprendiz como aquele que explora através das atividades
e engajamento com os assuntos, comete erros e aprende com eles.” (CROOKES,
2016, p. 70, tradugdo nossa)?*.

Isto quer dizer que na aprendizagem progressista o aluno tem um papel
ativo nas atividades, engajando-se com os assuntos ensinados e aprendendo com
os erros, enquanto o professor assume o papel de facilitador desse processo que
visa ao desenvolvimento da autonomia do estudante. Para que esse engajamento
aconteca, a lingua adquire um papel funcional na comunicagdo, ou seja, a
linguagem é vista como um instrumento que permite que haja a comunicagédo desses
individuos dentro de determinada situacéo social. No Brasil, a acepgao progressista
ainda conta com seus adeptos, principalmente em algumas escolas de idiomas, ou
em meio a outras atividades com diferentes perspectivas.

A terceira e ultima vertente explorada por Crookes (2016) € a educagéo
transformadora que surge na era pos-moderna e decolonial. A filosofia dessa
abordagem, como o proprio nome ja indica, € o ensino que possibilita a
transformacgédo da sociedade (de maneira positiva). Ao invés de servir ou agir na
sociedade somente, espera-se que o individuo seja capaz de transformar sua
realidade social por meio de seu conhecimento, para que o contexto social seja mais
justo. Um detalhe interessante dessa perspectiva € o fato de se olhar para o
aprendiz adulto também, ndo apenas para a crianga e o adolescente em formacao.
Outrossim, essa abordagem tem influéncia dos estudos de Paulo Freire, como a
Pedagogia do Oprimido (1974/2019), que busca capacitar todo individuo a mudar

sua realidade ao ponto de se libertar da opressao daqueles que se sentem no poder

24 41...] the role of the teacher as a facilitator and the conception of the learner as one who explores

through activities and active engagement with the subject matter, making mistakes and learning from
them.” (CROOKES, 2016, p. 70)
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e, assim, promover a mudancga social em um local mais igualitario e justo. Por isso, a
perspectiva transformadora é vista como mais desafiadora que a progressista, pois
necessita da consciéncia do sujeito enquanto um ser social que tem a capacidade
da agéncia; que tem, como diria Paulo Freire (2019), “a funcdo de sujeito de sua
histéria”.

Posto isso, a sociedade é entdo percebida como uma zona de conflitos e por
isso € preciso que haja o aprimoramento desse ambiente, todavia tal aprimoramento
depende muito da consciéncia e agdo daqueles que se encontram nesse contexto:
os cidadaos. Sendo assim, questbes ideoldgicas, socioculturais e historicas
influenciam a aprendizagem, uma vez que, segundo Crookes (2016), “a visdo do
aprendiz ndo é de um mero sujeito que age individualmente em meio a outros
sujeitos, mas de uma pessoa de classe, raca e género cuja identidade afeta a
aprendizagem e também sofre mudangas durante esse processo.” (p. 71). Em outras
palavras, o aluno constroi a sua identidade durante a aprendizagem. Portanto, é
preciso que o curriculo de ensino da lingua inglesa se adéque a realidade desse
aluno e que o uso da lingua permita que o individuo negocie e resolva seus
problemas diarios nessa “zona de conflito” chamada sociedade.

Entdo, na vertente transformadora de ensino, o curriculo é negociavel
conforme o contexto dos aprendizes tornando o processo de aprendizagem
significativo para todos os envolvidos, uma vez que o aluno se torna agente de seu
aprendizado e o professor € aquele que questiona e traz os desafios para a sala de
aula para serem resolvidos com o0 grupo, assim como acontece na vida social. Além
disso, o professor ou o livro didatico ndo tém a obrigagdo de trazerem respostas
prontas para esses desafios, eles (o professor e o livro) estdo ali para mediar a
construcao dessas respostas com os discentes por meio da linguagem. Isso significa
que, quando o aluno aprende a usar a lingua para agir e mudar o mundo, também
compreende que pode transformar a sua realidade, ndo aceitando apenas tudo o
que Ihe é imposto.

Como o livro didatico tem presenga marcada nas aulas de inglés, é
interessante também investigar a perspectiva de ensino por tras da elaboragao do
material e das atividades que o compdem. Isso porque o livro didatico costuma ser
pensado conforme a proposta do PNLD e o mercado editorial, entdo precisa trazer
uma concepg¢ao de ensino que seja vendavel e de acordo com a realidade de ensino

do momento.
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2.5.4 O material didatico de Lingua Inglesa e a questao da cultura

Do mesmo modo em que o ensino de inglés na condigdo de lingua
francal/lingua internacional precisa ser pensado criticamente no contexto social
brasileiro, o uso do material didatico para este processo também merece especial
atencdo. Como é de praxe, ao se abordar o ensino de lingua inglesa, assim como a
imagética de que o inglés padrao e “mais correto” € aquele falado por americanos e
ingleses, a escolha do material didatico costuma se voltar para aquele produzido nos
paises em que o inglés é a lingua oficial, pois sdo materiais produzidos em contextos
“auténticos” de uso da lingua. Pensamento um tanto ingénuo este, ja que muito se
tem discutido sobre essa ideia de “inglés padrao e correto”, o mito do “falante nativo
como modelo” e a producdo de materiais fora desses tais “contextos auténticos”®.
Ha varios materiais locais sendo produzidos e atendem o publico-alvo tdo bem
quanto qualquer material produzido por grandes editoras internacionais, como é o
caso das colecgdes didaticas aprovadas pelo edital do PNLD.

Além disso, é perceptivel a fungdo mercadologica que o livro didatico
assume no pais, onde grandes editoras disputam o reconhecimento de seus
materiais no eixo comercial. Nesse contexto, aparece o que Siqueira (2012) chama
de “mundo plastico dos livros didaticos”, ou seja, ainda que o livro didatico assuma
uma posigao controversa entre os usuarios — alguns o adoram, outros o renegam — 0
autor destaca a tentativa de neutraliza-lo socialmente e ideologicamente, tornando-o
“‘inofensivo” a seu usuario. Em outras palavras, o que Siqueira (2012) discute é a
notavel busca de se produzir livros didaticos politicamente apartidarios e neutros,
como se fosse realmente possivel existir um material que néo seja ideoldgico e
atenda a qualquer publico do mundo, encaixando-se na realidade de todos.

Uma grande utopia eu diria, contudo eis uma tentativa que afeta diretamente
o ensino da lingua inglesa. Isso porque, ao considerar o livro didatico um espago
“‘utopicamente neutro”, espera-se que o ensino da lingua também seja um processo
socialmente neutro, o que € algo impossivel e um tanto idealista. Por isso, € comum
encontrarmos no mercado editorial livros didaticos tao semelhantes que prometem
uma visao inovadora, quando, na verdade, apresentam mais do mesmo:

estereotipos da famosa “cultura-alvo”, temas e valores globais, entre outros assuntos

% Dentre os autores que discutem essas questdes elencadas relacionadas ao material didatico de
lingua inglesa sdo exemplos Tilio (2008) e McKay (2003).
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tidos como “neutros”. Siqueira (2012) ressalta que todo material didatico passa pelo
crivo da editora, seja o0 material de ensino de lingua materna, seja o material de
lingua inglesa e ha a orientagdo de se ter certo “cuidado” com temas relacionados a
sigla “PARSNIP”, isto &, temas voltados para “a Politica, Alcool, Religido, Sexo,
Narcéticos, “Ismos” em geral (racismo, etnocentrismo, sexismo, entre outros) e
Pornografia” (SIQUEIRA, 2012, p. 325). Estes temas s&o considerados tabus pelas
editoras de maneira geral. Porém, qual € o objetivo do aprendizado da lingua inglesa
em um contexto tdo amplo em que temas como os citados anteriormente devem ficar
de fora, fingindo que ndo existem ou ndo acontecem em nossa realidade? Um
apagamento ilusorio demonstra uma perspectiva também iluséria do uso e do ensino
de uma lingua.

Independente do local de produgao, é preciso verificar o que é esperado da
utilizacdo de um determinado material ao ensinar uma lingua. Sabemos que
absolutamente nenhum material é perfeito e dara conta de atender as necessidades
especificas de cada aprendiz em seu contexto social. Adaptacdes e o uso critico de
qualquer recurso didatico sdo fundamentais e, no caso do inglés, é possivel
observar como sdo estes materiais geralmente utilizados. Siqueira (2012) faz um
apanhado das metodologias e abordagens de ensino mais empregadas na lingua
inglesa ao longo dos anos e como os materiais didaticos se configuravam conforme
suas perspectivas. Comecgando pela abordagem tradicional, conhecida pelo estudo
da Gramatica e Tradugéo, o foco do ensino de lingua inglesa era o desenvolvimento
da capacidade de leitura para poder apreciar os classicos da literatura estrangeira,
tendo como base temas voltados para a cultura alvo. Neste viés, os materiais se
configuravam como manuais para o aprimoramento do vocabulario e das regras da
lingua estudada.

Com o Método Direto, popularizado no inicio do século XX, a abordagem
estruturalista ganha maior espaco, voltando-se os holofotes para a cultura, 0 modo
de vida e o jeito de ser do falante nativo. Por esse motivo as aulas eram ministradas
apenas na lingua alvo, por meio de dialogos que representassem o cotidiano do
falante nativo. Na sequéncia, na segunda metade do século XX e em meio a
Segunda Guerra Mundial, ganha espago o Método Audiolingual no ensino de
linguas, conhecido também como o método militar (The Army Method). Com base no
behaviorismo, o Método Audiolingual tinha enfoque na oralidade e na audicéo, por

meio de tarefas repetitivas que representavam o uso da lingua no contexto da
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cultura alvo. Nos livros didaticos dessa metodologia, era comum o0 uso de analises
contrastivas entre a lingua materna e a lingua alvo, além das atividades estruturais e
da reproducdo de didlogos e situagdes que mostravam os costumes do falante
nativo.

Logo apds, surgem os chamados métodos criativos, dando origem ao que
Siqueira (2012) aponta como “a revolugdo comunicativa”, a partir de estudos como
os de Noam Chomsky, um dos principais estudiosos da cogni¢do, que acredita que a
aquisicdo da linguagem ocorria de maneiras criativas por meio de atividades
cognitivas. Outros filésofos da linguagem, como Dell Hymes e Canale e Swain,
contribuiram no desenvolvimento da visdo cognitiva iniciada por Chomsky, dando
inicio a chamada “competéncia comunicativa” e, assim, surge a abordagem
comunicativa de ensino de linguas. Dentre os métodos dessa era criativa e
comunicativa, Siqueira (2012) ressalta a aparigdo do Método Comunitario de Curran,
que tem como premissa o uso da lingua para interagir “como” um falante nativo, ou
seja, a lingua é ensinada para que o aprendiz possa agir como um nativo ao falar a
lingua. Logo, ndo havia materiais didaticos especificos para o ensino da lingua, pois
tais materiais eram formulados de acordo com as necessidades do individuo. Mais
uma vez o faltante nativo e a cultura alvo aparecem como protoétipos do que seria o
objetivo de se aprender a LE. Outro método que surge nessa era € o Suggestopedia,
ou Meétodo Sugestopédico, que trazia misturas de atividades sensoriais,
principalmente o uso da musica barroca e pésteres e textos literarios interessantes,
ou seja, nao havia um material didatico especifico e usava-se a tradugao dos textos
escolhidos. Ja o Método do Siléncio (Silent Way) surgiu com base na matematica e
contava com a resolugdo de problemas por meio de estratégias para ensinar a
lingua. Nele, era comum o uso de quadros e tabelas para auxiliar nas situacdes-
problemas que envolvem o ensino da lingua, uma vez que o conteudo nao era pré-
estabelecido. O TPR — Total Physical Response (ou Método do Movimento) também
se enquadra em uma abordagem criativa e comunicativa de ensino de linguas, tendo
como premissa a utilizagcao de atividades fisicas e 0 modo imperativo, isto é, o TPR
€ um método baseado na ordem verbal e na agdo conforme a compreensao. No
inicio do uso do TPR ndo ha um material didatico especifico, mas podem ser
inseridos aos poucos no decorrer do processo de ensino. Ha ainda a Abordagem
Natural, de cunho psicologico, segundo a qual se acredita que a aquisicdo da

linguagem acontece de acordo com a ordem natural dos elementos estruturais e
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gramaticais da lingua, como se fosse uma associacdo de modelos linguisticos a
serem seguidos. Os materiais didaticos também sao introduzidos posteriormente
nessa abordagem, ndo havendo uma especificidade desse material.

Por fim, o Método Comunicativo, um dos mais revolucionarios e bem quistos
no ensino de linguas nos ultimos anos, se destaca por ir além do ensino das
estruturas linguisticas, dando énfase ao desenvolvimento de habilidades
comunicativas. Quanto ao material didatico empregado, além das atividades que
abordam as habilidades de compreensédo e produgao oral e leitora, o foco das
referéncias culturais recai na similaridade do cotidiano do falante nativo. Segundo
Siqueira (2012, p. 330),

[...] quando analisamos os conteludos dos materiais didaticos intitulados
comunicativos, como na maior parte daqueles dos outros métodos, vé-se
claramente que as referéncias culturais sempre recaiam e recaem na ideia
de se tentar espelhar o cotidiano do falante nativo, propagando-se e
incorporando-se suas crengas, seus tipos de comportamento, costumes,
valores e modos de vida.

Isso ressalta como, apesar das diversas metodologias e abordagens, o
enfoque cultural do ensino de LI e dos materiais didaticos ainda estdo muito
arraigados aos paises do circulo central da teoria de Kachru, tendo os falantes
nativos estadunidenses e britdnicos como modelos idealizados e legitimados. Isso
ainda fica mais evidente quando Siqueira (2012), em estudo feito em 2010,
constatou a recorrente mencao aos EUA e aos paises do “inner circle” nas trés obras
didaticas analisadas. Em outras palavras, mudam-se as abordagens, os
pensamentos, as praticas de ensino, mas ainda é muito presente essa nogao do
falante nativo, da cultura alvo, escancarando a baixa representatividade da cultura
local e das demais culturas no livro didatico de inglés. Tal fato é um tanto paradoxal,
demonstrando que, embora o inglés seja hoje uma lingua de alcance global, o
“‘mundo” que aparece nos livros didaticos representando a lingua e seu uso ainda é

muito local e restritivo. Nas palavras de Siqueiras (2012, p. 333):

O mundo consome a lingua inglesa, dela se apropria, imprime-lhe novas
cores, novos sabores e novas formas de enxergar o préprio mundo.
Entretanto, esse mesmo mundo continua sem uma real representatividade
nos materiais didaticos de lingua inglesa.
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Enquanto essa representatividade encontra-se em um nivel inferior, as
praticas de ensino calcadas no uso do livro didatico seguem na superficialidade
desse mundo plastico e neutro do livro didatico, como revela Siqueira (2012). A
evolugdo do inglés € constante, principalmente devido ao seu contato com outras
“linguaculturas” em seu uso pelo mundo. Todavia, o inglés do livro didatico aparece
estagnado, pouco evoluido, preso em um arcabougo colonial dos grandes impérios
sociopoliticos, mas ja esta mais que na hora de essa percepgdo hegemodnica ser
repensada. Se o inglés é a lingua franca/internacional, é urgente propor uma pratica
de ensino que seja condizente com esse status assumido pela lingua, bem como a
producao de materiais didaticos que se aproximem mais dessa perspectiva. Siqueira
(2012) indica que os materiais didaticos para o ensino de LI com a possibilidade de
assumir a condi¢cao de lingua internacional ou franca deveriam trazer textos de trés
diferentes fontes: a. materiais da cultura nativa do aluno; b. materiais da cultura alvo
(paises onde o inglés é uma lingua oficial); c. materiais de culturas internacionais e
diversas, incluindo a cultura de paises que falam inglés de alguma forma ou nao.
Mas o autor ressalta que néo basta apenas trazer textos da cultura do aluno e usa-
los como contextos para outras atividades ou abordagens, quer dizer, ndo dever ser
um uso supérfluo da cultura local do aprendiz.

Além da visdo dos tipos de textos que deveriam constar nos materiais
didaticos para o ensino de LI, segundo Gray (2016), existem trés tipos de materiais
utilizados no ensino de inglés: 1°) o material publicado, como o livro didatico, o qual
seria 0 mais relevante neste processo; 2°) o material auténtico, como jornais,
revistas, musicas, e qualquer outro material ndo criado originalmente para o uso
pedagogico e 3°) material feito pelo professor, como materiais de aprimoramento
elaborados para as aulas.

Como mencionei anteriormente, dificilmente um material didatico ira atender
completamente as necessidades de um aluno ou grupo, por isso € comum O
professor ter que se adaptar ou mesmo elaborar mais materiais além do livro
didatico. No entanto, a pesquisa do British Council (2015) ja citada aponta o livro
didatico como o recurso material mais acessivel em sala de aula para o ensino de
inglés nas escolas publicas brasileiras e que, segundo a instituicdo, devido a falta de
normatizagdo da disciplina (geralmente ndo ha um curriculo especifico para esta
disciplina desenvolvido pela escola), o livro didatico transforma-se em uma espécie

de curriculo dos conteudos que serao ensinados durante o ano letivo. Aqui, o que
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quero assinalar € que o livro didatico € um dos recursos aos quais alunos e
professores cada vez mais tém acesso nas escolas. Ainda que a pesquisa do British
Council diga que a Internet seria um recurso mais interessante e motivador, discordo
de tal ideia, visto que o livro didatico € um dos melhores recursos acessiveis desde
que seja utilizado de maneira consciente pelo professor e pelos aprendizes, néo
apenas como um programa a ser seguido ao pé da letra. Isso também esta ligado ao
entendimento de falta de um curriculo especifico de cada escola para a disciplina de
inglés, pois geralmente os professores tém o livro didatico como recurso e cada um
segue o planejamento que Ihe convier. Por isso, € crucial investigar e refletir a
maneira como os livros escolhidos e disponibilizados pelo governo federal para esta
disciplina tem concebido o idioma e o ensino da lingua inglesa em nosso contexto.
Sabemos que existem varios documentos norteadores do ensino brasileiro, mas é
preciso compreender o que tais documentos preveem e esperam do ensino de LE e
como os livros didaticos tém atendido a essa demanda.

Na visao de Gray (2016), os pontos positivos ao se adotar um livro didatico
estdo no fato desse material ser usado como fonte de informagdes linguisticas e
tematicas, além de possibilitar ao estudante uma aprendizagem independente e
auxiliar os professores iniciantes. O livro didatico também pode ser um referencial na
preparagdo para exames internacionais e na representagcdo da cultura alvo.
Entretanto, neste ultimo quesito, a ideia de cultura alvo precisa ser repensada, ja
que, como discutido anteriormente, s&o varias culturas sendo negociadas no
processo de interagao discursiva, ainda que os materiais prefiram mostrar as linguas
dos considerados paises anglofalantes do circulo central. Por outro lado, Gray
(2016) também destaca os pontos negativos do uso de um livro didatico no ensino
de inglés, como a capacidade que o material tem em desabilitar o professor (o
docente se torna dependente de objeto), o livro costuma ser visto como algo
problematico como ferramenta educacional, o material que n&o € de produgéo local
pode ser metodoldgico e culturalmente inadequado para o contexto de uso, pode
haver problemas de representacdes, entre outros fatores. Ainda assim, o autor
enfatiza que o material didatico é visto como um artefato cultural, pois ele apresenta
um recorte daquilo que seria a lingua em uso, sendo, portanto, impossivel haver
uma neutralidade sociocultural nesse tipo de obra.

Desse modo, varios aspectos precisam ser considerados ao se adotar um

livro didatico que esteja de acordo com a realidade do aluno e com o contexto social
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de ensino, procurando realmente desenvolver o uso da lingua inglesa que seja
possivel de se utilizar em situagdes que requerem uma lingua francal/internacional
para a comunicagdo. Por isso, as representagdes culturais relativas a lingua, ao
mundo e ao contexto social do aluno podem influenciar na maneira como o idioma é
assimilado e compreendido pelo aprendiz. Além disso, observar qual € a visao de
ensino prevista no material pode auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, uma
vez que o livro pode se configurar dentro de uma concepgdo de ensino
tradicionalista, progressista ou transformadora, como sugere Crookes (2016). Sao
esses 0s principais aspectos que me proponho a investigar na composigao da
colecdo didatica aprovada pelo PNLD em 2017 e utilizada em varias escolas
publicas brasileiras para o ensino de lingua inglesa nos anos finais do ensino
fundamental durante o triénio 2018, 2019 e 2020.
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3 OS CAMINHOS DA PESQUISA

“Knowing English is like possessing the fabled Aladdin’s lamp, which permits one to open, as
it were, the linguistic gates to international business, technology, science and travel. In short,
English provides linguistic power”. — Braj B. Kachru.

Assim como a citagao de Kachru na epigrafe deste capitulo, o conhecimento
da lingua inglesa esteve, por muito tempo, associado ao poder social. Ainda hoje, &
possivel encontrar pessoas que propagam o discurso de que falar inglés garante um
emprego melhor, maior destaque, entre outros lugares-comuns. Todavia, ndo é
novidade para nds, pesquisadores da lingua, que essa posi¢cao de “poder linguistico”
do inglés resulta de uma série de questdes ideoldgicas e do imperialismo linguistico
por tras do idioma. Ainda que a lingua inglesa ndo seja exatamente a “fabulosa
lampada magica de Aladdin” para nds, brasileiros, € preciso compreender o papel
desta lingua na educagao basica em nossa sociedade.

Logo, neste capitulo, exponho a abordagem metodologica utilizada para
perquiricdo dos dados desta pesquisa, as perguntas exploratorias, os objetivos
estipulados, além de apresentar o contexto da pesquisa, explanando o que € o
Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), bem como detalhando a cole¢gdo adotada

— Way to English for Brazilian Learners.

3.1 PERGUNTAS EXPLORATORIAS E OBJETIVOS

As perguntas exploratorias auxiliam na reflexdo sobre o tema e na
problematizagdo da pesquisa, servindo como um direcionamento no momento de
delimitar e organizar os dados que constituem o contexto da pesquisa. Conforme
Bortoni-Ricardo (2008), as perguntas exploratorias geralmente s&o pensadas a partir
das leituras especificas e experiéncias que embasarao o trabalho. Sendo assim, as

perguntas que norteiam este estudo sao:

1. Qual é a concepgao de lingua e de cultura que subjazem a colegao didatica
escolhida?

2. Quais sao as possiveis representagoes culturais presentes na colecdo?

3. Como a Lingua Inglesa € compreendida pelo PNLD e pela colegao Way to English

(isto é, Inglés como Lingua Franca, Lingua Adicional, Lingua Estrangeira, etc.)?
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4. Qual é a perspectiva de ensino de Lingua Inglesa adotada no material didatico?

Tendo em vista que o objetivo geral desta pesquisa € observar as
representacdes culturais presentes na colecao de livros didaticos Way To English
For Brazilian Learners, aprovada pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), em
2017, para o ensino de inglés no Ensino Fundamental Anos Finais, as perguntas

supracitadas também auxiliaram na estipulagdo dos objetivos especificos seguintes:

1. A partir da primeira pergunta, busca-se verificar qual é a concepgao de lingua e de
cultura que embasa a colegcao e como isso se manifesta no edital do PNLD onde
consta a avaliagdo das obras escolhidas. Neste ponto, o intento é investigar se a
colegao aborda uma concepgao de cunho mais estruturalista ou pds-estruturalista de
lingua, assim como o entendimento de cultura que subjaz o material, visto que, como
ja fora discutido previamente, ha varios entendimentos para o conceito de cultura.
2. Além disso, a proposta principal desta tese é analisar as possiveis representacdes
culturais e manifestagdes de esteredtipos nos textos e imagens que compdem a
colecao. Para isso, embasada na nocao de representagdes culturais propostas por
Moscovici (2009) e por Hall (2008, 2016), seleciono uma série de excertos da
colegao didatica para observar como tais representacbes sao colocadas na obra,
considerando cada um dos quatro volumes que compdem a colegao Way to English.
3. Consequentemente, tendo em vista o status que a lingua inglesa assume
atualmente em esfera global, procuro constatar como o Inglés é compreendido no
material, considerando alguns dos diversos contextos em que esse pode ser
utiizado e compreendido (Inglés como Lingua Franca, Inglés como Lingua
Internacional, Inglés como Lingua Estrangeira, Inglés como Lingua Adicional, etc.).
Juntamente, procuro constatar como a questao da cultura se manifesta em meio ao
Inglés trazido na obra.
4. Finalmente, conforme a quarta pergunta exploratéria, atenho-me a investigar qual
€ a concepcgao de ensino de lingua inglesa que aparece na colegao, de acordo com
a teoria social da aprendizagem, como pressupde Graham Crookes (2016) ao
delimitar trés possiveis visdes: a essencialista, a progressista e a transformadora.
Em outras palavras, ainda que o objetivo principal desta pesquisa seja a
investigacao das representagdes culturais em uma colegdo de livros didaticos do

PNLD utilizada em escolas da rede publica brasileira, outros pontos essenciais sao
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abordados em relagé&o ao ensino da Lingua Inglesa em nosso contexto corroborando
a construcado de um possivel panorama de como o Inglés é compreendido e utilizado

no sistema educacional brasileiro.
3.2 NATUREZA DA PESQUISA

Primeiramente, destaco que esta pesquisa constitui-se naquilo que,
principalmente nas ciéncias humanas, classificamos como uma pesquisa qualitativo-
interpretativista. Isso se deve ao fato deste estudo inclinar-se a investigagdo de um
contexto social bem especifico — o livro didatico no ensino de lingua —, sendo a
interpretacédo dos dados o cerne desta analise.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa surgiu
justamente porque era esperado que nas ciéncias sociais se utilizassem os mesmos
métodos de analise empregados nas ciéncias exatas, os quais geralmente
desconsideram o contexto sécio-historico em que o estudo se insere. Assim, como
pontua a autora, o surgimento do paradigma interpretativista se deu porque “(...) ndo
ha como observar o mundo independentemente das praticas sociais e significados
vigentes.” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.32), isto é, o foco da pesquisa qualitativa é
a interpretacdo de determinados fendbmenos que se encontram em um contexto
social e cultural especifico. Porém, vale ressaltar que o crescente uso do paradigma
interpretativista nas pesquisas educacionais n&o rechaga o emprego da pesquisa
quantitativa. Em outras palavras, ambos os enfoques metodolégicos tém espacgo nas
pesquisas de cunho educacional. Ha ainda certa comparagédo (um tanto pejorativa)
entre os tipos de pesquisa, ja que a pesquisa qualitativa é considerada de qualidade
soft tendo em vista que se utilizam mais entrevistas e observag¢des para a geragao
de dados, enquanto a pesquisa quantitativa assume, entdo, uma qualidade hard,
uma vez que a quantidade de dados e exemplares para a pesquisa costuma ser
elevada (BAUER, GASKELL, ALLUM, 2012, p. 21).%°

Nesta pesquisa, considero a educacgao basica publica observada a partir da

colegao didatica enquanto contexto social, pois a analise acontece por meio da

26 Contudo, é necessario desmistificar essa visdo de pesquisa “soft’ ou “hard” devido a quantidade de
dados e exemplares utilizados, pois ndo € o numero de exemplares que delimita se o estudo € mais
facil ou ndo, se é mais importante ou ndo; seria muito ingénuo acreditar que uma pesquisa que utiliza
milhares de exemplares € mais relevante ou dificil que aquela pautada em um Unico exemplar.
Qualitativa ou quantitativa, cada abordagem se adéqua a um contexto especifico atendendo a
demanda do pesquisador, nao sendo, portanto, uma disputa de valores.
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interpretacédo dos textos verbais e nao verbais presentes no livro didatico,
considerando a utilizacdo do material por diversas escolas publicas brasileiras.
Outras colegdes didaticas também foram distribuidas pelo Ministério da Educagao e
Cultura (doravante MEC) para o triénio de 2017, 2018 e 2019. No entanto, a colecao
aqui investigada foi a que, para a disciplina de lingua inglesa, teve maior numero de
exemplares distribuidos no Brasil em 2017, segundo dados divulgados pelo Fundo

)27, e tem sido utilizada em

Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE
diversas escolas de Curitiba e regidao metropolitana. Por conseguinte, o cenario
considerado durante este estudo € a colecéo didatica Way To English For Brazilian
Learners no periodo de vigéncia do PNLD em que o material foi aprovado. Além
disso, uma vez que me proponho a perquiricdo das representagdes -culturais
relativas a lingua inglesa conforme o livro didatico em questéo, faz-se importante
destacar que a interpretacéo e significagdo de tais representagdes dialogam com o
contexto sociocultural em que a obra se insere, ressaltando o carater qualitativo

deste estudo.
3.3 CONHECENDO O PNLD

Como o objeto desta analise recai sobre uma colegao de livros didaticos
distribuida pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o ensino da
Lingua Inglesa em escolas publicas do pais, faz-se necessario conhecer um pouco
do que € o PNLD e quais as propostas deste programa do Ministério da Educacgao
(MEC) brasileiro.

No Brasil, existem alguns documentos vigentes que orientam o ensino em
esfera federal e estadual como, por exemplo, as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio; a Base Nacional Comum Curricular reformulada recentemente em
2017; e o Plano Nacional do Livro Didatico, o PNLD, que pode ser considerado uma
Politica Educacional Linguistica. A histéria do PNLD teve seu inicio datado no ano
de 1937, com a criagao do Instituto Nacional do Livro (INL). J&4 em 1938, por meio do
Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38, institui-se a Comissao Nacional do Livro Didatico

(CNLD), responsavel pela primeira politica de legislacdo e controle de produgéo e

" Para maiores informagodes, acessar o site do FNDE:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos. Acesso em
22/02/2020.
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circulagao do livro didatico no pais. O programa foi modificado ao longo dos anos, e
somente em 1971 o INL comega a desenvolver o Programa do Livro Didatico para o
Ensino Fundamental Il, ou seja, havia a politica legislativa para a produgédo e
circulagao de livros didaticos no pais, mas a efetivacdo dessa politica demorou anos
a fio. Ap6s anos de espera, em 1996, com um acordo com algumas universidades
publicas, os livros didaticos comegaram a ser avaliados e o primeiro edital do Guia
do Livro Didatico é langado. Em 1997, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacgao (FNDE) passa a ser responsavel pela analise pedagogica dos materiais.
De inicio, as Linguas Estrangeiras Modernas (LEM) ndo foram contempladas neste
programa, apenas adentrando a grade das disciplinas atendidas pelo PNLD em
2011, com livros destinados ao ensino das Linguas Inglesa e Espanhola.

A criagao do PNLD-LEM foi um avango na educacao brasileira, ainda que
tenha demorado 14 anos para entrar no programa (possivel resquicio da falta de
importancia até entdo atribuida as LEM). Seria a primeira vez que as escolas
publicas receberiam livros de distribuicdo gratuita para os estudantes que,
diferentemente das demais areas do PNLD que contam com materiais reutilizaveis,
os livros de LEM sédo consumiveis e repostos anualmente. Isso significa que a
adocao de um material didatico que pode ser consumido pelo estudante, sem a
necessidade de devolvé-lo ao final do ano letivo, auxilia no desenvolvimento da
autonomia do aprendiz, visto que ele podera utilizar seu material, inclusive o CD que
acompanha cada colegcdo, em qualquer ambiente além da sala de aula para o
autodesenvolvimento.

Sendo assim, cada edital do PNLD tem a validade de 03 (trés) anos,
passando pelo processo de adesao das escolas, analise e escolha das colecdes
didaticas, distribuicdo e uso. Cada colegdo adotada sera utilizada durante esse
periodo de trés anos consecutivos enquanto novo edital de escolha de outras
colegcdes esta em andamento. Tendo em vista que os anos finais do ensino
fundamental tem a duragao de quatro anos, a mudancga de colecdo didatica a cada
trés anos pode afetar a sequenciagcao e adaptacdo do aprendiz devido a troca de
material no percurso. De acordo com a pagina online do PNLD, o processo de

execugao do programa contém 12 passos, conforme o Quadro 3:
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QUADRO 3: Processo de execugdo do PNLD

1. Adesdo - As escolas federais e os sistemas de ensino estaduais, municipais e do
Distrito Federal que desejem participar dos programas de material didatico deveréo
manifestar este interesse mediante ades&o formal, observados os prazos, normas,
obrigacdes e procedimentos estabelecidos pelo Ministério da Educagédo. O termo de
adeséo deve ser encaminhado uma unica vez. Os beneficiarios que ndo desejarem
mais receber os livros didaticos precisam solicitar a suspensdo das remessas de
material ou a sua exclusdo do(s) programa(s). A adeséo deve ser atualizada sempre
até o final do més de maio do ano anterior aquele em que a entidade deseja ser
atendida.

2. Editais - Os editais que estabelecem as regras para a inscrigdo do livro didatico séo
publicados no Diario Oficial da Unido e disponibilizados no portal do FNDE na internet.

3. Inscricdo das editoras — Os editais determinam o prazo e os regulamentos para a
habilitagcao e a inscrigdo das obras pelas empresas detentoras de direitos autorais.

4. Triagem/Avaliagdao -Para constatar se as obras inscritas se enquadram nas
exigéncias técnicas e fisicas do edital, é realizada uma triagem pelo Instituto de
Pesquisas Tecnoldgicas do Estado de Sao Paulo (IPT). Os livros selecionados sao
encaminhados a Secretaria de Educagdo Basica (SEB/MEC), responsavel pela
avaliacdo pedagdgica. A SEB escolhe os especialistas para analisar as obras,
conforme critérios divulgados no edital. Esses especialistas elaboram as resenhas dos
livros aprovados, que passam a compor o guia de livros didaticos.

5. Guia do livro - O FNDE disponibiliza o guia de livros didaticos em seu portal na
internet e envia 0 mesmo material impresso as escolas cadastradas no censo escolar.
O guia orientara a escolha dos livros a serem adotados pelas escolas.

6. Escolha - Os livros didaticos passam por um processo democratico de escolha, com
base no guia de livros didaticos. Diretores e professores analisam e escolhem as obras
que serao utilizadas pelos alunos em sua escola.

7. Pedido - A formalizacdo da escolha dos livros didaticos é feita via internet. De posse
de senha previamente enviada pelo FNDE as escolas, professores fazem a escolha on-
line, em aplicativo especifico para este fim, disponivel na pagina do FNDE.

8. Aquisicdo - Apdés a compilacdo dos dados referentes aos pedidos realizados pela
internet, o FNDE inicia o processo de negociagdo com as editoras. A aquisicdo é
realizada por inexigibilidade de licitagéo, prevista na Lei 8.666/93, tendo em vista que
as escolhas dos livros sao efetivadas pelas escolas e que sao editoras especificas que
detém o direito de produgéo de cada livro.

9. Produgao -Concluida a negociagdo, o FNDE firma o contrato e informa as
quantidades de livros a serem produzidos e as localidades de entrega para as editoras.
Assim, inicia-se o processo de produgao, que tem supervisao dos técnicos do FNDE.

10. Analise de qualidade fisica - O Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas (IPT) acompanha
também o processo de produgdo, sendo responsavel pela coleta de amostras e pela
analise das caracteristicas fisicas dos livros, de acordo com especificagbes da
Associagado Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), normas ISO e manuais de
procedimentos de ensaio pré-elaborados.

11. Distribuicao - A distribuigdo dos livros é feita por meio de um contrato entre o FNDE e
a Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos (ECT), que leva os livros diretamente da
editora para as escolas. Essa etapa do PNLD conta com o acompanhamento de
técnicos do FNDE e das secretarias estaduais de educacao.

12. Recebimento - Os livros chegam as escolas entre outubro do ano anterior ao
atendimento e o inicio do ano letivo. Nas zonas rurais, as obras sdo entregues nas
sedes das prefeituras ou das secretarias municipais de educacgéo, que devem efetivar a
entrega dos livros.

FONTE: FNDE®

A colecao Way to English for Brazilian Learners analisada neste contexto faz
parte do edital do PNLD de 2017, submetida ao Edital de Convocacao 02/15 -

% Quadro disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-
livro/pnld/funcionamento. Acesso em 17/07/19.
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CGPLI, publicado no Diario Oficial da Uniao de 02/02/2015. De acordo com o Guia
do PNLD de 2017, 08 (oito) cole¢gdes foram aprovadas, sendo 03 (trés) de Lingua
Espanhola e 05 (cinco) de Lingua Inglesa. No guia, ha uma resenha apresentando
cada colecao conforme os aspectos analisados na escolha, dividindo-se em: Visao
geral (uma nogao global sobre a colegao, seus objetivos e estrutura); Descrigao (o
detalhamento de cada unidade da colegao, incluindo informagdes sobre o Manual do
Professor e material multimidia); Analise da obra (traz a fundamentagéo tedrico-
metodologica da colegdo, bem como os temas abordados, e a maneira como o
trabalho com as habilidades e conteudos linguisticos € encontrado na obra); e Em
sala de aula (indicagcdo de como o professor podera desenvolver as atividades
propostas em sua pratica de ensino). A ideia do Guia do PNLD é que, a partir dessas
resenhas, os professores avaliem as obras disponiveis conforme o contexto e o
Projeto Pedagdgico de suas instituigdes, optando por aquela que melhor se adéqua
as suas realidades, levando também em consideragao as concepgdes de lingua, de
ensino e de aprendizagem, bem como as abordagens tedrico-metodologicas de
cada colecao.

Ao abordar o ensino de LEM na educacao basica da rede publica brasileira,
o Guia ressalta as mudancgas ocorridas no ensino fundamental que, em 2013, com
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica - DCNEB (BRASIL,
2013) adere o Ensino Fundamental de 09 (nove) anos, enfatizando a busca do
desenvolvimento humano de maneira plena, num espago digno e de liberdade,
respeitando e valorizando a diversidade. Além disso, o Guia relembra o papel da
escola como um espago de desenvolvimento social do cidadao assegurado como
direito de todos. Dada a importancia de se atender e respeitar a diversidade social,
cabe a escola se “reinventar” (destaque no texto original), dando prioridade a
criatividade, a autonomia, a participagdo e a colaboragdo entre os sujeitos que
compdem este ambiente.

Em conseguinte, o Guia do PNLD enfatiza que o ensino de uma Lingua
Estrangeira no Ensino Fundamental Il se faz necessario porque € uma das maneiras
em que o aprendiz pode estar em contato com o mundo, vivendo diversas
experiéncias e criando suas significagdes por meio da linguagem, como é afirmado

em:
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O ensino de lingua estrangeira na escola tem como um dos seus principais
objetivos proporcionar aos estudantes o acesso a diferentes modos de se
expressar, sobre si, sobre outros e sobre o mundo, exercitando outras
formas de significagdo do mundo, marcadas linguistica e culturalmente.
Essa experiéncia de abrir-se para o diferente € emancipadora, visto que, ao
aprender sobre o outro, o sujeito tem a oportunidade de conhecer mais
sobre si mesmo. Lingua(s) e identidade(s), entéo, interpenetram-se, fazendo
do espago de aprendizagem um ambiente de didlogo intercultural. (BRASIL,
2017, p. 10).

Além disso, aponta-se a importancia da problematizacdo referente aos
estereotipos, a discriminagdo e aos preconceitos presenciados nessa interagdo com
0s espacgos hibridos nos quais circulamos. Dessa maneira, o ensino de LE na
escola é justamente a construgdo desses espacos hibridos, partindo do principio de
que os conceitos de lingua, cultura e identidade s&o indissociaveis, sendo a lingua

concebida como um fendmeno social que acontece nas praticas discursivas:

Além disso, a visao de lingua que se deseja no espago escolar é a de um
fenbmeno que se constroi historicamente e que mais do que um conjunto de
elementos linguisticos e suas regras de combinagdo, € um lugar de
interacdo, € uma pratica social situada. A lingua deve ser vista, portanto,
como atividade entre sujeitos e mundos culturais diferentes, seja quando
estes interagem em sua prépria lingua materna, seja quando interagem em
uma lingua estrangeira. Nesse sentido, aprender outra lingua é também
estar mais bem preparado para usar a sua propria lingua. (BRASIL, 2013, p.
10).

Em outras palavras, o uso da lingua permite que o cidadao interaja com os
diferentes géneros discursivos que circulam por diversos contextos em nossa
sociedade e que estas experiéncias acontecam de modo significativo. Por isso, o
ensino de LEM nos anos finais do Ensino Fundamental visa principalmente a
formacdo de cidadaos capazes de enfrentar as mais variadas adversidades do
mundo contemporaneo, significando-o e transformando-o criticamente, isto €, o
aprendiz € compreendido como “um cidaddao capaz de refletir, agir e produzir
conhecimento para modificar a sua volta.” (BRASIL, 2013, p. 11).

E interessante a visdo trazida no Guia do PNLD-LEM de 2017, a qual
enfatiza o0 uso da lingua estrangeira como uma maneira que o aprendiz tem de se
projetar no mundo, derrubando a nogdo de espagos nacionais e valorizando a
perspectiva de cidaddo do mundo. Além disso, o conhecimento da LE contribui para
a construgdo de novos espacos de pertencimento neste contexto global e
hibridizado, criando significacbes a partir da interagcdo com diferentes culturas e

falantes, indo ao encontro das nocbes de terceiro espaco e terceira cultura,
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discutidas anteriormente. Assim, viabilizando ao aprendiz a qualidade social por
meio da socializagdo da cultura, construindo e compartilhando valores ao utilizar a
LE. De acordo com o Guia, “como parte dessa qualidade de vida esta o convivio
social harménico, pacifico e respeitoso em relagao as diferencas, aos modos como
0s sujeitos vivem, produzem e interagem em diferentes culturas e espacos
geograficos no globo.” (BRASIL, 2016, p. 15). Embora o proposto pelo Guia seja
uma convivéncia harménica e respeitosa perante os diferentes individuos e culturas,
como vimos no capitulo anterior, essa relagdo entre culturas geralmente acontece
em espagos conflituosos e de constante negociagdo, que nem sempre resulta em
uma interacdo realmente, ja que relagbes de poder entram em contraste nesse
contato. Mesmo assim, a percepgédo do uso da lingua para fazer-se presente no
mundo e construir significados para além do espago nacional dialoga com a visao
intercultural de ensino de linguas, isto é, eu compreendo e crio sentidos sobre minha
realidade ao mesmo tempo em que tenho contato e ressignifico a cultura do outro
nesse processo intercultural, ndo restringindo o uso da lingua apenas ao contexto
local do aprendiz.

E notavel, também, no Guia, a atencdo dada aos géneros textuais como
elemento compositor das colegbes aprovadas bem como a abordagem da
diversidade linguistica e cultural presente nas obras. Isso demonstra que o
documento ja propde um ensino voltado para a interagdo discursiva, versando-se
para a lingua em uso em contextos diversificados, abandonando uma posigcéo
essencialmente sistematica e preocupada apenas com o0 ensino de estruturas
linguisticas. Sobre as colegdes escolhidas, destaca-se a adogado da concepcéao
sociodiscursiva de lingua, embasando a escolha pelo estudo dos géneros
discursivos mais recorrentes na sociedade brasileira atual e os temas transversais
mais relevantes. Segundo o Guia do PNLD (2016), “a lingua/linguagem, vista como
fendbmeno sociodiscursivo, € estudada como pratica situada o que tem como
resultado a producdo de textos, materializados em géneros que circulam

socialmente.” (p. 28).

3.4 A COLECAO WAY TO ENGLISH FOR BRAZILIAN LEARNERS

Sobre a colecao escolhida para a pesquisa, Way to English for Brazilian

Learners, dos autores Claudio Franco (autor dos quatro volumes) e Katia Tavares
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(autora dos volumes do 6° e do 7° ano)®, publicada pela editora Atica, ela é
composta por quatro volumes do Livro do Aluno, atendendo do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental Anos Finais e o manual do professor. Segundo os dados
estatisticos disponibilizados no Portal do FNDE>, esta foi a colecdo mais distribuida
do componente curricular Lingua Inglesa em 2017, totalizando 4.872.531
exemplares entregues em escolas da rede publica nacional, sendo utilizada inclusive
em diversas escolas de Curitiba e da regido metropolitana.

Conforme o que é apresentado no Guia do PNLD (2016), a colegao se
baseia no ensino calcado no Letramento Critico e adere a nocdo do ambiente
educacional enquanto local de desenvolvimento do pensamento critico, autbnomo e
cidadao. Os géneros textuais escolhidos atendem a uma diversidade social, cultural
e linguistica, por meio da integracdo de géneros verbais, visuais e verbo-visuais,
decorrentes de esferas sociais variadas onde a lingua inglesa é utilizada. O
documento salienta o trabalho por meio de projetos propostos no material, visando a
interacado dos diferentes sujeitos que compdem o espacgo escolar, além do estimulo
ao pensamento critico no uso da lingua. Ainda que néo haja uma abordagem que
seja a solugédo para os problemas do ensino de LE no Brasil atendendo toda a
diversidade desse territorio, o trabalho com género textuais € uma possibilidade e
pode funcionar em alguns contextos, provavelmente de acordo com a adaptacao
para cada realidade.

Cada um dos quatro volumes da colecdo € estruturado em oito unidades
tematicas e trés segbes introdutérias, sendo que cada unidade tematica esta
subdividida em: Warming Up, Reading, Vocabulary Study, Taking it Further,
Language in Use, Listening and Speaking, Writing, Looking Ahead; e no final de
cada unidade encontra-se a Review (que além da revis&o, inclui Time for fun e
Thinking about learning) e Project. No apéndice de cada volume ha as segdes

Vocabulary Corner, Language Reference in Context, Glossary, Index e Bibliography

% Claudio Franco e Katia Tavares s&o os autores dos livros do 6° e 7° anos da colegdo. Ja os livros
do 8° e 9° anos sdo de autoria apenas de Claudio Franco. Claudio Franco é doutor em Estudos
Linguisticos pela UFMG, professor de lingua inglesa da Faculdade de Letras da UFRJ e foi professor
de Educacao Basica das redes estadual e federal. Katia Tavares € doutora em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem pela PUC-SP, professora de lingua inglesa da Faculdade de Letras da UFRJ
e também foi professora de Educacao Basica das redes estadual e federal e de Ensino Superior na
PUC-Rio.

* |nformagcdes disponiveis no site do FNDE, em:
http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnid/dados-estatisticos. Acesso em
21 de abr. de 2019.
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(ANEXO 1). O material, segundo o Guia do PNLD (2016) busca o desenvolvimento
da compreensao oral e escrita, da produgao oral e escrita e dos elementos
linguisticos de maneira integrada e contextualizada conforme o género discursivo
apresentado.

Os titulos de cada volume da colegédo sao os seguintes31:

- Volume 1: Unit 1 - Hello; Unit 2 - My Life; Unit 3 - Around the Globe; Unit 4 -
Let’'s Go to School; Unit 5 - What Is a Family?; Unit 6 - Houses around the World,
Unit 7 - Save the Animals!; Unit 8 - Exploring Different Art Forms.

- Volume 2: Unit 1 - Digital World; Unit 2 - Music Matters; Unit 3 - Let’s
Celebrate!; Unit 4 - We are all Human; Unit 5 - Empowerment through Sport; Unit 6 -
Fashion: in or out?; Unit 7 - A Tour around Brazil, Unit 8 - Eat a Rainbow.

- Volume 3: Unit 1 - Information Overload; Unit 2 - The Future of English; Unit
3 - The World of Books; Unit 4 - What a Wonderful World!; Unit 5 - Looking to the
Past; Unit 6 - The Entertainment Industry; Unit 7 - Relationships and Values; Unit 8 -
Any Volunteers?

- Volume 4: Unit 1 - Equal Rights for All; Unit 2 - What Should | Do?; Unit 3 -
Global Climate Change; Unit 4 - All About Movies; Unit 5 - Friends Forever; Unit 6 -
Living with differences; Unit 7 - Freedom of Expression; Unit 8 - Having Fun.

Com titulos tanto objetivos quanto sugestivos — como € o caso da unidade 8
do livro 2, cujo titulo é “Eat a Rainbow” — a coleg&o conta com textos diversificados e
adequados para as séries indicadas, além de explorar de maneiras variadas e
contextualizadas as habilidades de produgcdo e compreensdo oral e escrita,
disponibilizando ao aprendiz experiéncias diversas para o uso e interagao por meio
da lingua inglesa. O Guia ressalta ainda a adequacgao da diagramagao e do projeto
grafico dos livros, atendendo ao que seria esperado de uma coleg¢ao condizente com
a necessidade de seu publico-alvo. O ponto negativo da colegao seria o CD de
audio, uma vez que o Guia aponta a pequena quantidade de textos disponiveis na
midia. E, portanto, enfatiza-se a necessidade de o professor complementar e
problematizar as atividades que julgar fundamental.

Outras informacgdes relevantes sobre a colegao serdo abordadas ao longo do

capitulo destinado a analise dos dados.

3 Optei por manter os titulos apenas em inglés, visto que apresentam vocabulario simples e de facil
compreensao.
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3.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Tendo em vista ser esta uma pesquisa de cunho social dedicada a
investigacao das representagdes por meio da interpretacdo de dados verbais e nao
verbais da colegc&do didatica do PNLD, & de praxe iniciar com um levantamento do
embasamento tedrico e das pesquisas ja realizadas semelhantes a esta durante a
pesquisa bibliografica.

Para dar sequéncia a perquiricdo dos textos que compdem a colecao,
utilizaremos a metodologia de analise de conteudo. De acordo com Gomes (2002), a
analise de conteudo surgiu nos Estados Unidos e sua aplicagdo tem duas funcgdes
primordiais: a investigacdo das hipoteses e/ou perguntas de pesquisa e a
descoberta e interpretacdo do que esta implicito nos conteudos investigados. A
segunda funcdo € adotada neste estudo, pois mesmo que eu procure responder as
perguntas exploratorias, o cerne do trabalho esta na interpretacdo dos registros em
questao.

Outra caracteristica dessa metodologia € a definicdo do registro a ser
investigado, ou seja, se o trabalho sera feito com base na observagéo de palavras,
oragdes ou textos. Neste sentido, o registro empregado nesta pesquisa diz respeito
aos textos verbais e nao verbais que aparecem nos quatro volumes da colegéo
didatica. Isto porque, segundo Bauer (2012), o texto € uma forma de expressao de
uma comunidade, funcionando como corpus da pesquisa, ja que o objetivo € a
investigacao das representagdes culturais e as concepgdes de lingua e ensino que
subjazem os textos. Esse processo acontece conforme algumas etapas sugeridas
por Gomes (2002, p. 75-76): pré-analise, exploragdo do material, tratamento dos
resultados levantados e interpretagao.

Na primeira fase, delimita-se o texto, a unidade de registro, o contexto e as
categorias que serao utilizadas durante o estudo. Ja a segunda fase consiste na
leitura aprofundada do material em si e na investigacdo das informacdes. A terceira
fase diz respeito a um segundo olhar para o texto na busca de informacdes
implicitas importantes para o estudo. Por fim, a quarta e ultima fase acontece
normalmente em consonancia com a terceira, quando o pesquisador interpreta as
informagdes implicitas e explicitas, relacionando-as as categorias pré-estabelecidas

e a fundamentacgao tedrica que embasa a perquirigao.
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E importante enfatizar, ainda, a natureza dos textos escolhidos para a
analise de conteudo. Segundo Bauer (2012, p. 195), ha dois tipos de textos para
este propdsito: aqueles construidos no processo de pesquisa como, por exemplo,
transcricbes de entrevistas ou respostas de questionarios; e textos prontos criados
para outros fins que ndo a pesquisa em si, como no caso da utilizacdo de textos de
revistas e jornais. Sendo assim, os textos deste estudo se encaixam na segunda
categoria, pois os textos do livro didatico foram selecionados para outros fins, ndo se
destinando a analise das representagcbes e concepgdes de lingua e ensino como
aqui realizada.

Além disso, também sera empregada a Grounded theory. Esta metodologia
de pesquisa possibilita a teorizacdo a partir da pratica individual ou coletiva em
procedimentos sociais, como pesquisas no ambito educacional envolvendo a sala de
aula, por exemplo. Segundo Thornberg (2012), a Grounded theory tem origem dos

estudos dos sociologos Glaser e Strauss, como descreve em

(...) foi desenvolvida originalmente pelos socidlogos Glaser e Strauss (1967)
como uma nova abordagem de pesquisa definida como ‘a descoberta da
teoria a partir de dados’ e era ao mesmo tempo uma reagdo ao dominante
uso hipotético-dedutivo de ‘grandes teorias’ na pesquisa social da década
de 1960. Em contrates com as teorias de verificacdo de métodos
quantitativos, eles ofereceram um conjunto de métodos qualitativos para
geracgao de teorias indutivas de dados. (p. 85, tradugéo nossa)32

Como o estudo aqui denota a investigagao de alguns fenbmenos presentes
no livro didatico, a observacdo e a interpretacdo de dados encontrados nesse
material podem resultar na elaboragado de algumas teorizagdes dentro do que a
pesquisa se propde. E relevante destacar que serdo considerados os géneros
textuais, os textos verbais e ndo verbais e a escolha lexical como parte da analise da
composigao do livro didatico e como estes dados contribuem na teorizagdo das
representacdes culturais no ensino de inglés.

Em consonancia, a analise documental também sera utilizada, uma vez que
a exploragao de documentos como o Guia do PNLD, o Manual do professor e os

préprios livros didaticos serdo o cerne do estudo. Esta € uma metodologia que tem

32 (...) was originally developed by the sociologists Glaser and Strauss (1967) as a new methodology
defined as “the discovery of theory from data” and was a reaction at the same time to the dominant
hypothetico-deductive use of “grand theories” in the social research of the 1960s. In contrast to only
verifying theories by quantitative methods, they offered a set of qualitative methods for generating
inductive theories from data. (THORNBERG, 2012, p. 85)
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como base a investigacdo de documentos que nao sofreram tratamento analitico ou
que nao foram criados para tal objetivo. Como documento, entende-se o registro de
qualquer evento ou processo, produzido individualmente ou por grupos, de acordo
com McCulloh (2013).

Além disso, o autor ainda divide os documentos entre primarios e
secundarios, entre publicos e privados e entre impressos e virtuais. No caso dos
livros didaticos, estes séo classificados como documentos primarios, muito utilizados
em pesquisas educacionais, sendo textos publicos destinados ao contexto escolar
para o uso de alunos e professores. McCulloh (2013, p. 250) chama a atengéo para
o fato de o livro didatico ser portador de ideologias e valores de uma sociedade e,
por isso, utilizado em pesquisas para analises de cunho ideolégico e
representacional. A titulo de conhecimento, os documentos secundarios seriam
aqueles criados a partir da analise de documentos primarios. McCulloh (2013) ainda
ressalta que normalmente um documento € analisado em consonancia com outros
documentos primarios € que uma boa leitura e interpretagdo sao fundamentais no
processo de investigagdo. A veracidade e o contexto de produgcdo dos documentos
sao fatores importantes na escolha do que sera analisado, bem como a questao da
ética e dos direitos autorais dos textos devem ser respeitados.

No contexto deste estudo, utilizo documentos primarios de cunho social e
publico para a analise das representagdes culturais relativas ao ensino da lingua
inglesa. Como McCulloh (2013) enfatiza, a analise documental precisa ser
complementada com outras metodologias para que tenha um resultado proficuo, por
isso a escolha desta combinada com a analise de conteudo.

Portanto, apds o detalhamento dos elementos que compdéem o estudo, da
escolha da metodologia e dos procedimentos requeridos, no capitulo seguinte
encontra-se a analise dos quatro volumes da colecdo Way to English for Brazilian
Learners com o intuito de responder as perguntas levantadas no inicio desta
pesquisa e também apontar possiveis desdobramentos desta para o ensino de

lingua inglesa e as investigagdes em representagdes culturais.
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4 CULTURA, ENSINO DA LINGUA INGLESA E REPRESENTAGOES: ANALISE
DOS DADOS

“Language is the road map of a culture. It tells you where its people come from and where they are
going.” — Rita Mae Brown

A metafora presente na frase da escritora americana Rita Mae Brown na
epigrafe deste capitulo sinaliza, de certa forma, a relagdo da linguagem e da cultura
na construgao identitaria de uma pessoa — “a lingua € o roteiro de uma cultura. Ela
diz de onde uma pessoa vem e para onde esta indo”. Relagdo semelhante é a que
me propus a investigar neste estudo ao debrugar-me nos livros didaticos utilizados
no ensino de inglés nas escolas publicas brasileiras. Sendo assim, neste capitulo,
serdao revisitados alguns documentos que orientam o ensino de Linguas
Estrangeiras no Brasil, assim como os quatro volumes da colegéo de livros didaticos
Way to English for Brazilian Learners e o manual do professor, com o intuito de
responder as quatro questdes que norteiam esta pesquisa, as quais foram
apresentadas no capitulo anterior.

Para isso, voltar-me-ei para cada questdo, entrelacando-as aos dados
selecionados na colecdo didatica e nos documentos educacionais, num primeiro
momento, observando principalmente as concepgdes de lingua e de cultura
subjacentes ao corpus selecionado. Em seguida, versarei sobre a percepg¢ao do
inglés dentro da obra e como a cultura é vista em relagdo ao idioma e a visdo de
ensino de lingua constatada no material e no manual do professor. Logo apds, maior
atencao sera dedicada as representagdes culturais presentes em cada volume da
obra.

Portanto, a seguir, inicio com a investigacdo dos conceitos de lingua e
cultura atrelados ao ensino da lingua inglesa de acordo com os principais
documentos norteadores do ensino basico brasileiro, dando énfase aqueles
direcionados ao Ensino Fundamental — Anos Finais e ao Guia do PNLD de Lingua

Estrangeira Moderna de 2017.

4.1 POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Como fora discutido na fundamentagao tedrica desta tese, é indispensavel

observar a importancia de conceitos basilares, como o de cultura e o de lingua,
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quando nos propomos a estudar a representagao e sua relacdo na construgcdo do
sentido e na maneira como esse conceito funciona dentro de uma sociedade.
Pensar nas representagdes culturais que sao atribuidas a lingua inglesa seria uma
maneira de compreender, de fato, como o inglés é percebido na concepcado dos
autores do material didatico (de acordo com o edital do PNLD e as politicas
educacionais indicadas como sendo referéncias na concepg¢ao da colegdo) qual
seria a finalidade do ensino desta lingua na educag&o basica brasileira. Desse
modo, passemos a devida analise do corpus, comegando por averiguar 0s
entendimentos de lingua e de cultura presentes nos principais documentos que
servem como parametro para o ensino de Linguas Estrangeiras no Brasil para, na
sequéncia, dedicar maior atencao as representacdes culturais encontradas nos livros
didaticos da colecao Way to English for Brazilian Learners, de Claudio de Paiva
Franco e Katia Cristina do Amaral Tavares, comecando pelo livro destinado ao 6°

ano e seguindo até o exemplar do 9° ano.

4.1.1 Afinal, o que dizem as politicas de ensino sobre lingua e cultura?

N&o é novidade a nogao apregoada e propagada aos quatro ventos de que
nao se aprende inglés nas escolas publicas de nosso pais, pois faltam recursos
didaticos, faltam professores qualificados e politicas publicas que melhor orientem o
ensino de LE nesse contexto. A pesquisa ja citada que fora encomendada pelo
British Council (2015) na qual se encontra um panorama da lingua inglesa no ensino
publico brasileiro, enfatizando além das dificuldades encontradas a “auséncia de
politicas educacionais” que auxiliem na melhoria desse quadro €, na verdade, mais
um discurso que pretende reforcar esse estigma sofrido pelo ensino de inglés nas
escolas publicas.

Fato é que sabemos que a disciplina de Linguas Estrangeiras sofre com

algumas instabilidades®, mas como afirmado nos Parametros Curriculares

** Neste ponto, emprego o vocabulo “instabilidades” ao me referir as Linguas Estrangeiras tendo em
vista as constantes mudancas governamentais sofridas pela disciplina, independente da LE. Exemplo
disso sdo as discussdes ocorridas nos ultimos anos com a chamada Reforma do Ensino Médio, com
a alteragdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo por meio da Lei Federal 13.415/2017,
paragrafo 4°: “Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e
poderao ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de
acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino.”, ou
seja, apenas o ensino de Inglés é previsto como carater obrigatorio, passando a ser opcional a oferta
de outras LEs.
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Nacionais (PCN) de Linguas Estrangeiras do terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental, o documento tem como um de seus objetivos “restaurar o papel da
Lingua Estrangeira na formacédo educacional” (BRASIL, 1998, p. 19), ou seja, as
medidas governamentais visam a melhoria do ensino ndo apenas da LE, mas de
todas as disciplinas do quadro basico de ensino. Como ja fora mencionado, a
importéancia da lingua inglesa no cenario brasileiro foi um processo crescente, sendo
hoje possivelmente a LE mais valorizada nos documentos educacionais como
discutirei adiante ao abordar a BNCC.

Além disso, ndo seria adequado afirmar que nao ha politicas publicas para o
ensino de inglés (ou de qualquer outra lingua que n&o seja oficial no Brasil), pois os
PCNs e a BNCC supracitados exemplificam politicas que visam auxiliar a
organizagao curricular do ensino nacional. Pelo contrario, diria que ha politicas
demais, que acabam até dificultando o estabelecimento de um curriculo de ensino
de linguas. Nesse sentido, antes de adentrar a analise dos livros didaticos, faz-se
relevante compreender quais sao as visdes de lingua e cultura subjacentes a estas
politicas publicas disponiveis atualmente.

Primeiramente, ao examinar os PCNs de Linguas Estrangeiras do Ensino
Fundamental (1998), é perceptivel o viés social atribuido a lingua neste contexto. De
acordo com o documento, a aprendizagem de uma lingua estrangeira justifica-se por
sua fungdo ao engajar discursivamente o aprendiz no mundo. Isso se deve ao fato
de os PCNs estarem calcados numa visdo sociointeracionista de linguagem,
permitindo que o uso da LE atue na construcao de significados pelo aprendiz em um

contexto imediato, pois

o enfoque sociointeracional da linguagem indica que, ao se engajarem no
discurso, as pessoas consideram aqueles a quem se dirigem ou quem se
dirigiu a elas na construgdo social do significado. E determinante nesse
processo 0 posicionamento das pessoas na instituicdo, na cultura e na
historia. (BRASIL, 1998, p.15)

Em outras palavras, os PCNs preveem a formagao do aprendiz enquanto
cidadao discursivamente atuante no mundo, uma vez que o conhecimento de uma
LE permite a ampliagcdo dessas experiéncias socioculturais do falante ao agir em
variados contextos por meio de diferentes habilidades. Por conseguinte, defendem o
papel mediador da linguagem no processo de aprendizagem e o ensino de lingua

por meio de habilidades em forma de tarefas, as quais representam a lingua em uso
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no dia a dia, dando énfase a habilidade leitora. De acordo com o documento, a
relevancia social da lingua estrangeira no contexto brasileiro recai principalmente
sobre a habilidade leitora. Isto porque o uso da oralidade se restringe a situagdes de
turismo ou outras mais especificas, sendo seu uso mais significativo em provas de
vestibulares, as quais exigem uma boa compreenséo leitora do candidato. Por isso
ha maior preocupagao em desenvolver a habilidade leitora do aprendiz. Segundo os

parametros,

considerar o desenvolvimento de habilidades orais como central no ensino
de Lingua Estrangeira no Brasil ndo leva em conta o critério de relevancia
social para a sua aprendizagem. Com exce¢do da situacao especifica de
algumas regides turisticas ou de algumas comunidades plurilingues, o uso
de uma lingua estrangeira parece estar, em geral, mais vinculado a leitura
de literatura técnica ou de lazer. Note-se também que os Unicos exames
formais em Lingua Estrangeira (vestibular e admissdo a cursos de pos-
graduacao) requerem o dominio da habilidade de leitura. Portanto, a leitura
atende, por um lado, as necessidades da educacao formal, e, por outro, é a
habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato. Além
disso, a aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o
desenvolvimento integral do letramento do aluno. A leitura tem fungao
primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna. (BRASIL, 1998,
p. 20)

Além de propor uma pratica de ensino calcada nas habilidades
comunicativas, nota-se a relevancia atribuida a leitura, ainda que afirmem que tal
enfoque nao significa que as outras habilidades devam ser excluidas da sala de
aula. O que chama a atengdo sao algumas justificativas para a preferéncia pela

leitura, como é afirmado em:

Deve-se considerar também o fato de que as condigbes na sala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes
superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos
professores, material didatico reduzido a giz e livro didatico etc.) podem
inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco na
leitura pode ser justificado pela fun¢do social das linguas estrangeiras no
pais e também pelos objetivos realizaveis tendo em vista as condigcdes
existentes. (BRASIL, 1998, p. 21)

Essa visao das condicdes da sala de aula como limitadora do ensino de LE
nas escolas brasileiras parece se aproximar do panorama apresentado pela
pesquisa do British Council se apenas considerarmos as situacdes descritas, mas
vale lembrar que a pesquisa é de 2015 e os PCNs datam de 1998, sendo que muitas

coisas podem ter mudado nesta lacuna de mais de 15 anos e hoje seria arriscado
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reafirmar tais situacdes sem um levantamento das reais situagdes de cada contexto.
Também, é importante lembrar que existem as mais diversas realidades nas escolas
publicas brasileiras, incorrendo esse tipo de afirmagao sobre as condigdes das salas
de aula em uma visao simplista e generalizante. Pelo menos a mim, incomoda o fato
de alguns estudos tentarem colocar o ensino de lingua inglesa no Brasil dentro de
“caixas categoricas”, ignorando a diversidade que envolve as salas de aula de LI
pelo pais. Muito se destaca sobre os pontos negativos, enquanto ha varias escolas
desenvolvendo trabalhos inovadores e significativos com a lingua inglesa, ainda que
haja limitagées de carga horaria ou recursos materiais para a disciplina.

Voltando ao documento, os PCNs também apresentam fatores historicos,
relativos as comunidades locais e as tradicdes como critérios para a inclusdo de
linguas estrangeiras no curriculo da escola basica. Dentre os fatores historicos,
destacam o papel hegemdnico que uma lingua pode representar em trocas

internacionais, usando como exemplo o caso do inglés:

O caso tipico é o papel representado pelo inglés, em funcédo do poder e da
influéncia da economia norte-americana. Essa influéncia cresceu ao longo
deste século, principalmente a partir da Segunda Guerra Mundial, e atingiu
seu apogeu na chamada sociedade globalizada e de alto nivel tecnoldgico,
em que alguns individuos vivem neste final do século. O inglés, hoje, é a
lingua mais usada no mundo dos negdcios, e em alguns paises, como
Holanda, Suécia e Finlandia, seu dominio é praticamente universal nas
universidades. E possivel antever que, no futuro, outras linguas
desempenhem esse papel. (BRASIL, 1998, p. 23)

Além do destaque dado ao papel do inglés, os Parametros também
ressaltam a importancia da Lingua Espanhola tendo em vista as trocas econdémicas,
crescentes naquela época, no Mercado das Nagdes do Cone Sul (MERCOSUL).
Atualmente, com a reforma do Ensino Médio que entrou vigor em 2020, o ensino de
espanhol torna-se facultativo, ficando apenas o ensino de inglés como obrigatério
nas escolas publicas.

No que diz respeito a visdo de cultura, os PCNs admitem a heterogeneidade
cultural e a complexidade que envolve a concepc¢éo de cultura no ensino de linguas.
Ressaltam que € preciso haver um olhar critico sobre as nog¢des tradicionais de
cultura e os esteredtipos reproduzidos no processo de ensino e aprendizagem.
Sendo assim, os parametros trazem a “pluralidade cultural” como um dos temas

transversais para a formagao do aluno, ja que
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(e)sse tema pode ser focalizado a fim de desmistificar compreensdes
homogeneizadoras de culturas especificas, que envolvem generalizagdes
tipicas de aulas de Lingua Estrangeira do tipo, por exemplo, os ingleses ou
os franceses sdo “assim ou assado”. E extremamente educativo expor o
aluno a diversidade cultural francesa, por exemplo, ao observar a vida em
uma cidade como Paris, em que grupos de nacionalidades diferentes tais
como franceses, argelinos, portugueses, senegaleses, e de outros tipos de
minorias coexistem, nem sempre de forma pacifica, na construcdo de
natureza multifacetada do que é a cultura francesa. Trata-se de algo
extremamente enriquecedor para o aluno, que constréi uma compreensao
mais real do que é a complexidade cultural de um pais e também uma
percepgao critica das tradicionais visdes pasteurizadas e unilaterais de uma
cultura (por exemplo, as visdes tradicionais de que os ingleses tomam cha
as cinco horas da tarde ou de que sdo todos extremamente polidos).
(BRASIL, 1998, p. 48)

Esse trecho dos PCNs expde a preocupacdo em mediar o pensamento
critico do aprendiz sobre as interacdes culturais e a diversidade envolvida. Repensar
os esteredtipos e olhar para a multiplicidade cultural brasileira também é uma forma
de compreender esse processo que envolve o uso de LE na significagdo das
culturas.

Em resumo, os Parametros defendem a formacéao cidada visando a inclusao
do aprendiz em diversas situagdes em que possa interagir e negociar por meio da
linguagem, no caso, uma lingua estrangeira. O documento também prevé a
aprendizagem como atitude libertaria, conforme a viséo freiriana, pois € um modo de
se colocar e participar do mundo nas mais variadas situacdes possiveis. Mesmo que
vejam o letramento como um meio de levar o aluno a ter uma percepgao critica de
seu contexto, no que diz respeito ao ensino de LE ainda parecem estar muito
focados nas habilidades comunicativas, principalmente na compreensé&o leitora.

No ambito do Estado do Parana, temos as Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE) como documento que orienta o ensino. Nas DCEs de Linguas Estrangeiras
Modernas (2008), a lingua é concebida como discurso de acordo com a visédo
bakhtiniana, logo o ensino de lingua abrange as praticas discursivas por meio dos
diferentes textos que circulam socialmente, sendo a sala de aula o local de acesso a
esses diversos discursos sociais. Nesse viés, o ensino de linguas “se concretiza no
trabalho com textos, ndo para extrair deles significados que supostamente estariam
latentes em sua estrutura, mas para comunicar-se com eles, para lhes conferir
sentidos e travar batalhas pela significacdo.” (PARANA, 2008, p. 57-58). Essa nocéo

de lingua adotada nas DCEs vai ao encontro da ideia de lingua como discurso que
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apresentei no segundo capitulo, pois € no discurso que significamos o mundo e a
NS Mesmos.

Semelhantemente ao que sugerem os PCNs, as DCEs também defendem
qgue o conhecimento de uma lingua estrangeira possibilita ao aprendiz a inclusao na
sociedade complexa em que vivemos, podendo participar de multiplos contextos -
dessa arena de conflitos® - compreendendo-os e criando suas significagdes
conforme sua leitura de mundo. Por isso, espera-se que a aprendizagem de LEs
acontega pelo trabalho com géneros discursivos, atendendo aqueles que costumam

circular na sociedade, como € indicado no seguinte excerto das DCEs:

Além disso, ao conceber a lingua como discurso, conhecer e ser capaz de
usar uma lingua estrangeira, permite-se aos sujeitos perceberem-se como
integrantes da sociedade e participantes ativos do mundo. Ao estudar uma
lingua estrangeira, o aluno/sujeito aprende também como atribuir
significados para entender melhor a realidade. A partir do confronto com a
cultura do outro, torna-se capaz de delinear um contorno para a propria
identidade. Assim, atuara sobre os sentidos possiveis e reconstruira sua
identidade como agente social. (PARANA, 2008, p. 57).

Nesse trecho, as diretrizes estaduais enfatizam claramente a relagdo da
lingua enquanto discurso na significacdo da realidade de seu usuario. Também
explicita o quanto esse discurso esta alinhado a cultura e a identidade do falante,
assim como o conceito de representagao explanado por Hall (2008), o qual enxerga
a lingua como parte integrante das representagdes culturais.

No que tange a cultura, as DCEs a compreendem “como um processo
dindmico e conflituoso de producao de significados sobre a realidade em que se da
em qualquer contexto social.” (PARANA, 2008, p. 54). Essa concepgéo de cultura é
baseada nos estudos de Raymond Williams, fazendo referéncia aos diversos
entendimentos de cultura, mas ressaltando que no documento prevalece a “cultura
humana geral” (PARANA, 2008, p. 54), aquela simbolizada por variacdes e conflitos
de uma sociedade. Por isso, a cultura € multifacetada e variada, rejeitando concebé-
la como algo estatico e uno. No ensino de linguas, espera-se que o aluno
desenvolva a consciéncia critica para com o uso da LE e seu propdésito na interacao

social.

¥ As DCEs (p. 58) citam a percepgdo de lingua como “arena de conflitos”, fazendo referéncia a
Bakhtin (1992), ou seja, ao perceber a lingua como discurso e tendo em mente que interagimos
discursivamente, Bakhtin destaca que essa negociagédo de sentidos ndo é harmoniosa, mas sim
conflituosa, envolvendo uma série de embates socioideoldgicos.
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Partindo desses dois conceitos basilares, as diretrizes propdem uma pratica
de ensino focada no trabalho com os diversos enunciados, sejam eles orais ou
escritos, que circulam na sociedade, ou seja, o uso dos géneros textuais é
preconizado em sala de aula, uma vez que os géneros sao modelos da interagao
discursiva que ocorre em contextos sociocultuais e ideologicos de uso da lingua.
Entretanto, o documento ressalta que os textos escolhidos para o ensino da LE ndo
devem apresentar alguma forma de reforco de representagdes monoliticas ou
estereotipadas de cultura. Pelo contrario, espera-se que sejam escolhidos textos
capazes de elucidar a heterogeneidade cultural que envolve o uso da LE. Conforme

€ destacado no texto:

O trabalho com a Lingua Estrangeira Moderna fundamenta-se na
diversidade de géneros textuais e busca alargar a compreensdo dos
diversos usos da linguagem, bem como a ativagdo de procedimentos
interpretativos alternativos no processo de construgcdo de significados
possiveis pelo leitor. Tendo em vista que texto e leitura sdo dois elementos
indissociaveis, e que um n&o se realiza sem o outro, € importante definir o
que se entende por esses dois termos. (PARANA, 2008, p. 58).

Nessa percepcéo de ensino de linguas baseado em géneros textuais, o texto
€ reconhecido como uma unidade de sentido que, na visao bakhtiniana, materializa
um enunciado, sendo mais ou menos estavel e situado em certo contexto social.
Neste ponto, é frisado o papel do leitor na construgdo de significados de um texto.
Este por si s6 ndo possui um sentido estanque, mas sim, depara-se com a
interpretacao atribuida pelo leitor de acordo com o contexto em que se encontra e
com toda a sua bagagem de mundo. Assim, tem-se a confrontacdo de trés
elementos essenciais na leitura: autor — texto — leitor, de acordo com a perspectiva
da leitura critica. Isso porque, nessa perspectiva, o leitor ndo € compreendido como
um sujeito passivel que apenas recebe uma gama de significados possiveis e
delimitados no texto. Pelo contrario, o leitor € visto como um sujeito agente que
participa criticamente do processo de construgdo de sentidos do texto e é na lingua
em uso que este procedimento de significacdo acontece.

Dentre todos os documentos atuais que orientam o ensino brasileiro, a meu
ver, as DCEs sdo as que mais se encaixam nas concepg¢des de lingua e cultura pos-
modernas e que permitem ao aprendiz perceber a complexa ligagao entre a lingua, a

cultura, o sentido e suas multiplicidades.
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Outro aspecto importante encontrado nas DCEs é a énfase dada a
relevancia do livro didatico no ensino de LE. Ainda que n&o seja o unico referencial
na pratica de ensino e mesmo que nao esgote as necessidades encontradas em
sala de aula, o livro didatico € um forte aliado tanto para o professor quanto para o

aluno em sala de aula, como é ressaltado no seguinte fragmento das diretrizes:

Entende-se que muitos professores prefiram o trabalho com o livro didatico
em funcdo da previsibilidade, homogeneidade, facilidade para planejar
aulas, acesso a textos, figuras, etc. Suas vantagens também séo percebidas
em relagdo aos alunos, que podem dispor de material para estudo,
consultas, exercicios, enfim, acompanhar melhor as atividades. (PARANA,
2008, p. 69)

O que o trecho supracitado aponta € como o uso do livro didatico pode
facilitar o trabalho com uma LE, desde que seja mediado de maneira critica e
reflexiva, papel que cabe ao professor desenvolver em suas praticas. Em outras
palavras, nenhum livro didatico & perfeito, completo e adequado para todo e
qualquer contexto, mas pode ser muito bem utilizado quando o professor 0 emprega
adequadamente. Por “empregar o livro didatico adequadamente” quero dizer que o
professor ndo deve utilizar o material como uma verdade absoluta e concordar com
tudo que o livro traz; pelo contrario, o professor precisa ter um olhar critico e
questionar aquilo que acha que precisa ser questionado juntamente com os alunos
ou reforgar aquilo com o que concorda. Essa talvez seja a principal finalidade de um
livro didatico: proporcionar um espago de problematizacio e reflexdo daquilo que é
tido como essencial na aprendizagem de uma lingua.

Uma abordagem parecida com a que se encontra nas Diretrizes Curriculares
de Ensino é a das Orientagdes Curriculares do Ensino Médio (OCEM) (BRASIL,
2006). Ainda que esta pesquisa recaia sobre o Ensino Fundamental — Anos Finais e
nao sobre o Ensino Médio, farei uma breve observacao sobre as concepgdes de
lingua e cultura presentes nesse documento. Semelhantemente a acepcgéao
bakhtiniana de lingua, nas OCEMs (BRASIL, 2006) também se entende a lingua
enquanto um constructo social, heterogénea, permeada por diversas vozes, isto €, é
polifénica, ndo sendo, portanto, apenas um instrumento comunicacional. E ainda
pela lingua que o individuo pode refletir sobre valores sociais locais e globais,
formando-se como um cidadéao critico-reflexivo. Essa percepg¢éo considera o ensino
de lingua como letramento. As OCEMs (BRASIL, 2006) trazem além da ideia de
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lingua enquanto praticas discursivas e socioculturais contextualizadas, também a
nocao de “comunidades de pratica”, sendo estas comunidades o contexto que
permite a existéncia de variantes linguisticas dentro de uma dada lingua.

Por conseguinte, as OCEMs (BRASIL, 2006) compreendem o termo cultura
como culturas, no plural, dada a heterogeneidade que o conceito evoca, mas
destacando que assim como a lingua, a cultura também é socialmente situada,
principalmente no que concerne as comunidades de pratica. Em outras palavras,
diria que as OCEMs (BRASIL, 2006) conceituam as nogdes de lingua e de cultura
como praticas heterogéneas socialmente situadas. Além disso, o enfoque do ensino
no letramento prevé a complexidade que envolve o uso de uma lingua, visando
preparar o aprendiz para as incertezas da vida social, ou melhor dizendo, para agir
na contingéncia. Por isso, a concepgao de letramento critico no ensino de LE busca
o desenvolvimento cidadao do aluno.

Como é possivel perceber, as DCEs - LEM do Estado do Parana e as
OCEMs, documento valido em todo o territério nacional, trazem abordagens
semelhantes sobre o entendimento de lingua e cultura, ainda que a primeira
proponha uma pratica de ensino com base nos géneros textuais, enquanto a
segunda tem como foco de ensino o letramento critico. Ja os PCNs apresentam uma
perspectiva de ensino de LE baseada no letramento critico e no desenvolvimento
das habilidades comunicativas, principalmente a compreensao leitora.

Em contrapartida, uma das politicas publicas mais atuais para o ensino no
Brasil € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2017). Nesse documento, da-
se enfoque a lingua inglesa como principal LE na educagao basica e adota-se a
ideia de que o inglés é utilizado sob o status de Lingua Franca. Os PCNs ja haviam
mencionado a possibilidade da lingua inglesa ser tratada como uma Lingua Franca,
mas pouco fora discutido sobre o assunto. Na BNCC (2017), ainda que a ideia do
status do Inglés como Lingua Franca seja mais recorrente, a compreensao deste
uso da lingua aparece de maneira bastante confusa e pouco fundamentada, ou seja,
cada leitor/docente/instituicado pode entender o que seja lingua franca do modo que
Ihe for mais conveniente. Além disso, algumas colocagdes, como a identificagdo dos
aspectos culturais atrelados ao inglés, vao de encontro ao que seria essa “fungao
social e politica” (BRASIL, 2017, p. 239) do Inglés como Lingua Franca tratada no
documento. Juntamente a essa nogao de lingua franca, advoga-se uma educagao

voltada para a interculturalidade, ja que enquanto lingua franca o inglés néao
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pertence a uma cultura especifica. Ou seja, ao mesmo tempo em que é ressaltada a
interculturalidade acarretada pelo uso do ILF, mais adiante o documento prevé a
identificacdo de aspectos sociais, culturais e identitarios ligados ao mesmo “inglés”.
No que diz respeito a concepcédo de lingua, de maneira geral a BNCC a
define como construgao social por meio da qual “o sujeito “interpreta” e “reinventa”
os sentidos de modo situado, criando novas formas de identificar e expressar ideias,
sentimentos e valores.” (BRASIL, 2017, p. 240). Sobre a cultura, como mencionei no
paragrafo anterior, em um primeiro momento, a BNCC (2017) da énfase ao conceito
de interculturalidade, defendendo o hibridismo e a multiculturalidade envolvidos na
interac&o linguistica. Contudo, ao delimitar as competéncias especificas de lingua
inglesa para o ensino fundamental, o documento elenca aspectos como o uso da
lingua inglesa para comunicar-se, “reconhecendo-a como ferramenta de acesso ao
conhecimento” (BRASIL, 2017, p. 244), ou seja, o conceito de lingua,
primordialmente tido como construgao social, aparece mais adiante como ferramenta
comunicativa, sendo essas duas visdes um tanto dispares para serem colocadas na
mesma situagcdo. O mesmo ocorre com a compreensao de cultura, primeiramente
tida como plural, hibrida e intercultural, mas que na se¢do das competéncias
especificas de lingua inglesa é apresentada como “patrimdnios culturais, materiais
ou imateriais difundidos na lingua inglesa.” (BRASIL, 2017, p. 244). Logo, a ideia de
nao pertencimento cultural ligada ao inglés transforma-se, nesse ponto, naquilo que
Kramsch (2013) chamou de Cultura com “C” maiusculo, isto €, a cultura enquanto
artefatos representantes de um determinado grupo social, simbolizando uma nacgao.
Desse modo, o que percebo ao analisar o texto da BNCC (2017) € um
grande emaranhado de conceitos e abordagens muitas vezes discrepantes, sem
uma fundamentacao clara, deixando, portanto, a mercé de cada um compreendé-lo
como melhor o convier. Arrisco a dizer ainda que, talvez, a escolha pela
terminologia Inglés como Lingua Franca seja um dos pontos mais — se ndo 0 mais —
confusos dentro do componente curricular de lingua inglesa no documento; parece
até que ha a necessidade de usar tal nomenclatura porque esta em voga. Duboc
(2019) compartilha a percepcao do conflito epistemolégico que o termo ILF ocasiona
no texto da BNCC, uma vez que, como afirma a autora, “o conceito de ILF caiu
praticamente de paraquedas no Componente Curricular Lingua Inglesa da BNCC”
(DUBOC, 2019, p. 16). Isso porque a introdugcdo do capitulo destinado ao

componente de Lingua Inglesa traz uma visao atual e decolonial que justifica a
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opg¢ao pelo ILF, porém os quadros didaticos do mesmo componente curricular
evidenciam uma acepcao tradicionalista, linear e estruturalista de ensino de linguas
resultando em um paradoxo epistemoldgico, como a linguista destaca no seguinte

trecho:

Se de um lado as consideragdes tecidas no texto introdutério coadunam-se
com conceitos e categorias pertinentes para o repensar do status do inglés
na contemporaneidade, de outro, a analise dos quadros didaticos dispostos
ano a ano evidenciam, paradoxalmente, lapsos de engessamento de
conteudos, ecoando — ainda que o documento se coloque afeito a um
desenho curricular espiralado — um discurso atualizado que camufla
conteudos de lingua tradicionalmente ensinados numa logica de linearidade
e hierarquizagdo (Simple Present no 6° ano > Simple Past no 7° ano >
Future Forms no 8° ano). Eis o conflito epistemoldgico: como pode um
documento acolher os usos criativos, hibridos e locais do inglés em seu
status de lingua franca se o proprio documento organiza, linear e
hierarquicamente, temas, objetos de conhecimento e habilidades, com
exemplos de conteudos linguisticos fixos e estaveis? (DUBOC, 2019, p. 17)

Em outras palavras, Duboc (2019) problematiza em seu texto a contradi¢cao
existente entre a adogdo do termo ILF e a delimitagdo de conteudos a serem
ensinados a cada ano do Ensino Fundamental no curriculo da lingua inglesa. Se o
status de uma lingua franca é assumido, como é possivel, entdo, pensar em
conteudos especificos a serem ensinados? Entretanto, a autora ressalta que o
objetivo ndo é condenar — ou eu diria demonizar — tal conflito epistemoldgico. Pelo
contrario, € necessario que fatos como esse sejam problematizados e refletidos
pelos professores, ajudando-nos a pensar em nossas praticas em sala de aula e
principalmente nessas ideias tdo homogeneizantes que envolvem o ensino de inglés
no Brasil. Enfim, ainda que haja deslizes epistémicos na composicado textual do
Componente Curricular Lingua Inglesa da BNCC, a presenga de conceitos
contemporaneos como ILF corroboram a reflexdo e a quebra de paradigmas como,
por exemplo, o mito do falante nativo enquanto protétipo no ensino de inglés, ou
seja, é preciso observar que ha pontos positivos e negativos no documento, por isso
a necessidade de uma leitura critica do mesmo.

Partindo desse viés questionador, a minha intencdo ao levantar as
concepgdes de lingua e cultura presentes nos documentos que orientam o ensino de
linguas estrangeiras no Brasil é, além de trazer um panorama das mudangas
epistemoldgicas conforme cada texto, atestar que existem sim politicas linguisticas e

educacionais para o ensino de lingua inglesa, diferentemente daquilo que é afirmado
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na pesquisa da British Council (2015). Como ja destaquei anteriormente, o texto do
British Council alega que faltam politicas publicas para o ensino de Lingua Inglesa
no Brasil, reforcando o mito de que o ensino de inglés nas escolas publicas nao
funciona. Entretanto, como podemos ver, ha sim no pais politicas educacionais,
assim como fica evidente o conflito ideolégico e uma relagdo de poder no discurso
de uma instituicdo privada oriunda de um pais anglofalante em detrimento das
politicas publicas nacionais brasileiras. Muitas coisas podem e devem ser
aprimoradas nessas politicas, mas nao se pode negar que ja temos a nossa
disposicao diversos documentos auxiliares da pratica docente, ainda que a
compreensao e a execugao do que € postulado em tais documentos seja uma tarefa
complexa ao tentar concilia-los as multiplas realidades do pais.

No Quadro 4, trago um resumo das principais ideias presentes nos

documentos ja analisados, ainda que haja varias ressalvas e criticas quanto a esses

documentos:

QUADRO 4 — CONCEPGOES PRESENTES NOS DOCUMENTOS NORTEADORES DO

Concepcgao de lingua

- Vis&o sociointeracionista de
linguagem;
- Construgao social do

ENSINO BRASILEIRO
Concepcgao de cultura

- Cultura heterogénea e
complexa;
- Pluralidade cultural.

Enfase no ensino

- Habilidades comunicativas;
- Foco na leitura;
- Pratica de ensino a partir

LZJ sentido; de tarefas.
o - Lingua como mediadora da
aprendizagem.
- Lingua como discurso; - Processo dindmico e - Emprego de géneros
- Praticas discursivas; conflituoso de significagédo textuais como exemplos de
EJ) - Visao bakhtiniana. em determinado contexto. praticas discursivas.
a - Foco no trabalho com
enunciados.
- Lingua como pratica - Culturas no plural; - Enfoque nos
= discursiva socioculturalmente | - Destaca-se a multiletramentos e
w contextualizada; heterogeneidade cultural; letramento critico;
8 - Constructo social, - Socialmente situada. - Destaque para a leitura,
heterogéneo e polifénico; comunicagao oral e pratica
escrita.
- Lingua como construgao - Multicultural e hibridizada; - Ensino com base em
social, pela qual o sujeito - Abordagem intercultural; habilidades segundo os
o interpreta e reinventa os - Cultura com C maiusculo eixos organizadores
‘2’ sentidos socialmente (produtos artisticos e (oralidade, leitura, escrita,
o situados. culturais). conhecimento linguistico e

dimensé&o intercultural).
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- Lingua como fenébmeno - Interculturalidade; - Enfoque no ensino por
sociodiscursivo situado; - Hibridizada e fluida. meio de géneros textuais.
- Maneira de interagir e se
projetar no mundo;
- Lingua, cultura e identidade
estao interligadas.

Fonte: A autora (2020).

PNLD

No quadro 4, de maneira sucinta, exponho as principais acepgdes presentes
nos documentos aqui investigados35, tendo como ponto de partida os conceitos
centrais para este estudo. O que gostaria de frisar é o fato de que cada documento
traz os valores e entendimentos de acordo com seu contexto de produgdo e os
objetivos delimitados. Ainda que haja pontos tedrico-metodoldgicos divergentes,
cabe a cada professor interpreta-los e adequa-los conforme a sua necessidade.
Além disso, em se tratando especificamente do inglés, independente da maneira e
da nomenclatura como a lingua é abordada, é fundamental refletir sobre o ensino e
a importancia dessa lingua em cada contexto escolar, ja que muitas vezes deixamo-
nos ser influenciados por pesquisas e perspectivas de ensino que funcionam muito
bem em espacos bem diversos da nossa realidade e queremos que ocorra da
mesma forma quando as trazemos para nossa pratica.*

Na verdade, € preciso reconhecer a importancia dessas politicas de ensino
que estao disponiveis e buscar utiliza-las da melhor forma em cada situagdo. Isso
porque, no fim das contas, como disse Duboc (2019, p. 19), mesmo com as
disparidades da BNCC, por exemplo, — ou de qualquer outro documento norteador
do ensino — “é provavel que muitos professores ignorem os conteudos la dispostos
para, no final do dia, ensinar o “inglés que cada um pode” (JORDAO; MARQUES,
2017)”, ou seja, 0 mais importante é conseguir ensinar a lingua conforme aquilo que
cada um dispde. Assim, quebram-se também mitos como o do falante nativo, o do
inglés ideal, etc. e abre-se espaco para repensar a constante desconstrugao e
ressignificagcdo que envolve o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua,

tanto para quem a aprende quanto para quem a ensina.

**  Mais detalhes sobre o Guia do PNLD sdo apresentados no capitulo anterior destinado a

metodologia da pesquisa, por isso retomo apenas os principais preceitos do PNLD no Quadro 2.

*®* Aqui me incluo, pois ndo raro eu também acabo olhando para minha pratica docente sob
perspectivas de ensino que séo viaveis em outros locais que tém sistemas educacionais diferentes do
nosso e espero que aqui ocorra de forma semelhante. Isso principalmente na questao tedrica, lemos
muitos estudos que representam outras realidades e nos esquecemos de olhar para a realidade local.



114

Na sequéncia, a analise dara énfase nas concepgoes tedrico-metodoldgicas
que embasam a colegcao Way to English for Brazilian Learners, iniciando por um

olhar atento ao que o manual do professor traz.

4.2 ADENTRANDO A COLECAO: AS ORIENTACOES NO MANUAL DO
PROFESSOR E AS PERSPECTIVAS DE ENSINO SUGERIDAS

Como ja fora mencionado, a colegao didatica Way to English for Brazilian
Learners, de Claudio Franco e Katia Tavares (Tavares é autora apenas do volume
do 6° e do 7° ano), é composta por quatro volumes destinados ao 6°, 7°, 8° e 9° anos
do Ensino Fundamental e um manual do professor. No manual, encontram-se
orientacdes gerais para os professores, bem como os pressupostos tedricos que
embasam a colecao e quais sdo as se¢des que compdem cada volume.

Esse exemplar inicia-se com uma breve apresentacdo da colegao didatica,
destacando principalmente qual seria a finalidade do livro didatico no ensino da
lingua estrangeira. Primeiramente, os autores acentuam que, com esta obra,
esperam auxiliar no desenvolvimento do aprendiz em formagdo para que possam
utilizar a linguagem de maneira critica em diversas praticas sociais. Ressaltam que o
livro didatico € um dos possiveis meios que o professor encontra a sua disposi¢cao
para auxilia-lo na pratica de ensino da lingua inglesa, como é constatado ao

afirmarem que

neste Manual do Professor, apresentamos a fundamentagdo tedrico-
metodolégica da obra, descrevemos seus componentes e estrutura,
sugerimos procedimentos, trazemos comentarios culturais e linguisticos,
propomos atividades adicionais e indicamos referéncias, a fim de oferecer
mais um instrumento de trabalho ao professor, que pode e deve utiliza-lo ao
seu critério. (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 187)

E notéria a preocupacdo dos autores em enfatizar que o livro ndo é o Unico
mediador do ensino e que o material pode ser adaptado conforme a necessidade de
cada contexto, cabendo ao professor perceber essa autonomia a ele atribuida e
utilizar juntamente com o aluno o material da maneira que melhor julgarem. Outro
fato que chama a atencdo na apresentacdo do manual é o destaque dado a

possibilidade de uma pratica colaborativa a partir dos livros didaticos, utilizando e
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transformando as atividades pedagdgicas propostas quando convenientes, visando
a uma maior interagao entre a comunidade escolar e os alunos em geral.

Com isso, fica subentendido que o material foi elaborado sob o viés
interacionista. Na sequéncia, o manual do professor elenca os pressupostos teoérico-
metodologicos que embasam a colecdo. A perspectiva de linguagem que
fundamenta o material é a dialégica bakhtiniana, compreendendo-se a lingua como
“‘realidade concreta”, ndo algo apenas abstrato (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 188).

Os autores afirmam que

(n)essa visdo dialogica, os sentidos ndo s&o inerentes a lingua, mas
construidos por meio da interagdo entre sujeitos em determinados contextos
de uso, em um dado momento sécio-historico. Através do uso das multiplas
manifestacbes das linguagens em suas praticas sociais, o0 sujeito age e
reflete sobre a sua realidade e a dos grupos sociais a que pertence,
podendo manté-la, reforga-la, questiona-la ou transforma-la. (FRANCO;
TAVARES, 2015, p. 188).

Em outras palavras, os autores da colegdo compartiiham uma perspectiva
discursiva de linguagem em que a lingua é pratica social e € na interagao linguistica
que os sentidos sao construidos dentro de determinado contexto sociocultural.
Conforme o manual (pelo menos em relagdo a fundamentagdo tedrica), a
perspectiva de lingua dialoga com a acepgao adotada no escopo desta pesquisa,
como fora apresentada no Capitulo 2. Essa visdo representa aquilo que acreditamos
que uma lingua proporciona ao individuo: agir e significar-se no mundo. E quando
aprendemos outra lingua que nao seja a materna, temos mais uma forma de
significagao e interagdo ao nosso dispor.

Para que essa interagao pela pratica discursiva seja viavel, na colegéo, sao
adotados diferentes géneros textuais com temas que sejam relevantes para o
publico-alvo de cada volume, permitindo que as atividades representem praticas
sociais do universo do aluno. Partindo do entendimento de géneros textuais segundo
Bazerman, os autores da colecdo concebem géneros como “frames para a agao
social”, isto é, espécimes de textos encontrados na sociedade e utilizados na
interacdo entre os falantes de uma determinada lingua. Quer dizer, eis uma nogao
similar aos “enunciados mais ou menos estaveis” que Bakhtin (1995) nomeou como
géneros discursivos.

Concomitantemente as abordagens de lingua e géneros textuais, a obra traz

como concepgao de ensino-aprendizagem a perspectiva socio-histérico-cultural
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vygotskiana em que o sujeito € concebido como um agente discursivo que, inserido
em um contexto sécio-historico-ideolégico determinado, tem a possibilidade de
transformar o mundo ao seu redor. Além disso, como € ressaltado no manual,
diferentemente de uma abordagem em que o professor € o detentor do
conhecimento e os alunos sdo meras caixas vazias em que todo esse conhecimento
deve ser depositado para s6 entao ser utilizado, os autores da colecdo apontam que
o papel do professor € o de mediador da pratica de ensino, que incentiva o aluno a
aprender. Ou seja, aluno e professor trabalham em conjunto, interagindo e
aprendendo a partir de praticas sociais significativas dentro do contexto de ambos.
Com isso, eles teriam a possibilidade de refletir e transformar suas realidades. Ha,
portanto, a acepcdo da interagdo como uma possivel pratica transformadora
também, reforcando a nogao de que os sentidos, assim como a lingua e a cultura
nao sao estaveis, pois se transformam na interagdo (isso tomando como base a
interpretacado dos pressupostos tedricos da colegcdo, sem se ater ainda ao conteudo
presente nos livros em si).

Mais adiante, o manual do professor expde a visdo de interdisciplinaridade
como uma pratica que corrobora o trabalho colaborativo em sala de aula, integrando
diferentes disciplinas em forma de projetos, por exemplo, que € uma das sugestoes
do livro. Também aborda as tecnologias digitais como mediadoras no ambito
educacional, ressaltando que este processo envolve mais que a utilizacdo de
géneros textuais advindo das tecnologias digitais (a colegao traz varios textos dessa
esfera). Porém, é preciso a ampliagdo desse conhecimento proporcionando o
letramento digital aos alunos a partir do contato real com tais tecnologias, algo que
ficaria inviavel por meio do livro didatico. Outro tipo de atividade visando a interagao
disponivel na colegédo sdo aquelas de cunho ludico. Segundo o manual, atividades
ludicas, como jogos e brincadeiras, fazem com que o aluno utilize a lingua que esta
aprendendo em contextos reais nos quais € necessaria a interacdo. De acordo com

os autores,

(o) uso de jogos também leva os alunos a exercitarem sua imaginagao e a
desenvolverem habilidades como a tomada de decis&o, o levantamento de
hipéteses e a obtengdo e organizacdo de dados. Ao jogar, os alunos
obedecem regras, enfrentam conflitos e sdo estimulados a ter iniciativa,
além de vivenciarem momentos prazerosos. (FRANCO; TAVARES, 2015, p.
191)
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Com isso, os autores reforcam que a ludicidade pode ser uma aliada no
processo de ensino-aprendizagem de linguas, desde que nao seja uma pratica sem
objetivos, isto €, se ndo for apenas um “passatempo”.

Na secdo posterior, encontram-se os objetivos gerais da colegdo. E
importante notar que a colegao utiliza os principais documentos norteadores do
Ensino Fundamental brasileiro, destacando-se os PCNs (BRASIL, 1998) como
embasamento dos objetivos do material. Dentre os objetivos estdo: o
desenvolvimento da consciéncia do aluno enquanto participantes de um mundo
plurilingue; despertar da consciéncia critica para as diversas possibilidades de uso
da lingua estrangeira aprendida; o desenvolvimento de competéncias que permitam
0 engajamento em atividades que sejam significativas para o aluno e que envolvam
0 uso da linguagem para compreender o mundo em que se encontra; 0O
desenvolvimento de habilidades linguisticas de maneira integrada para serem
utilizadas em diferentes praticas sociais; empregar a lingua aprendida para ter
contato com as informagdes e as coisas do mundo, ampliando a interagdo com
diversas areas do conhecimento; o despertar a percepgao do aluno para a
importancia da diversidade cultural e linguistica que envolve o uso do inglés; o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagens diversas que ocasionem a
percepcao do aluno como agente do processo de ensino-aprendizagem, visando
também a uma pratica colaborativa e solidaria entre aprendizes (FRANCO;
TAVARES, 2015). Com isso, reforga-se o papel ativo do aluno durante a
aprendizagem da LE, observando a relevancia de se assumir uma posigao critica
nesse processo, langando mao de estratégias que contribuam para que o uso da
lingua ocorra de maneira significativa em cada pratica social.

No entanto, o uso frequente da terminologia “habilidades” remete a
abordagem comunicativa de ensino de linguas, quando se defende a pratica
respaldada na habilidade de producao escrita, compreensao leitora, producédo e
compreensao oral. Todavia, na seg¢do seguinte do material, a questdo das
habilidades é discutida, pois a colecdo defende que tais habilidades sao aprendidas
e utilizadas no dia a dia de forma integrada e que, dessa forma, o material procura
aborda-las em conjunto, conforme a multiplicidade de uso da linguagem nos
diferentes contextos sociais. Por isso, € perceptivel no manual do professor a énfase

de que:
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(e)mbora reconhecendo os usos heterogéneos da linguagem, em que
formas de compreenséo e producgéo oral e escrita interagem em praticas
socioculturais, nesta obra optamos por manter a terminologia tradicional das
quatro habilidades (compreensdo e produgdo escrita, compreensao e
produgdo oral), mas sem ignorar os multiletramentos — conceito proposto
por Cope e Kalantzis (2000) que abrange diferentes tipos de letramento,
como letramento visual, letramento digital etc. — necessarios para os alunos
agirem e interagirem no mundo. Desse modo, levamos em consideragéo a
experiéncia e o conhecimento prévio dos professores de lingua inglesa, mas
propomos o desenvolvimento das quatro habilidades em suas possiveis
formas de integracéo e em seus multiplos usos em contextos socioculturais
diversos. (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 193)

Isso quer dizer que, mesmo que haja a opgao pela terminologia
“habilidades”, os autores defendem o uso dessas habilidades de maneira integrada,
visto que partem da nogao da heterogeneidade das praticas sociais, fazendo alusao
aos multiletramentos envolvidos nessas praticas. Também percebo a preocupacao
dos autores com relacdo ao uso da nomenclatura “habilidades”, como se
carregassem uma conotagao negativa. Ainda que a abordagem comunicativa para o
ensino de LE ja ndo seja explicitamente adotada em varias instituicbes de ensino, o
uso da nomenclatura e mesmo o enfoque em uma habilidade especifica em
detrimento de outras costuma acontecer frequentemente em documentos
orientadores educacionais brasileiros ou mesmo em materiais didaticos para o
ensino de inglés, pois facilita a elaboragdo de algumas atividades. Quer dizer, ha
uma grande preocupagdo com a escolha da nomenclatura, como se a abordagem
comunicativa tivesse que ser eliminada ou tenha se tornado tabu no ensino de LI,
porém muitas praticas atreladas a essa abordagem ainda sdo usadas e encontradas
nos materiais didaticos de LI frequentemente.

Na colecdo Way to English for Brazilian Learners nao € diferente: ha
atividades destinadas ao desenvolvimento de uma habilidade em especial, como,
por exemplo, os exercicios que trabalham com estratégias de leitura presentes em
todos os quatro volumes. Como os autores da colegao enfatizam, ha atividades que
trazem uma énfase em uma das habilidades, mas nao significa que seja algo
desvinculado das demais habilidades. E importante que haja essa percepcdo da
articulacdo que o uso social da lingua exige, ainda que nem sempre fique explicito
no conteudo do material. Dificilmente utilizamos em nossa rotina algum género
discursivo, por exemplo, que faga uso de apenas uma habilidade, porém é
necessario que os aprendizes também tenham essa percepg¢do, 0 que nem sempre

fica claro na resolucao de varias atividades propostas na obra.
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Nas paginas seguintes do manual do professor € mostrado como é
compreendida cada uma das habilidades e quais géneros textuais presentes nos
livros corroborariam o desenvolvimento de cada uma dessas habilidades. Assim,
aborda-se, em primeiro lugar, a habilidade da “compreensao escrita”, a qual é
embasada pela visdo sociointeracional de leitura presente nos PCNs de linguas
estrangeiras, partindo do entendimento de que os sentidos da leitura sao
constituidos pela interagdo entre leitor e autor, sendo que ambos estdo inseridos
num determinado contexto sociocultural e a mediacdo acontece pelo texto. Quer
dizer, a compreensao escrita, isto €, a leitura envolve essa relagao entre leitor, texto
e autor segundo o manual. A colegdo traz para o aluno algumas estratégias de
leitura ao longo das atividades e das seg¢bes, como, por exemplo: “Before Reading”
que seria uma pré-leitura; “Reading”, que compreende atividades voltadas a leitura
do texto principal; “Reading for General Comprehension”, que aborda a
compreensao geral do texto; “Reading for Detailed Comprehension”, voltada para
uma leitura minuciosa e mais especifica do texto, entre outras segbes que também
abrangem o trabalho de compreenséo leitora. Em seguida, a habilidade apresentada
€ a “Producdo Escrita”, conhecida normalmente como “Writing”. Para essa
habilidade, ha uma sec&o na colegcdo nomeada como “Step by Step”, mostrando o
passo a passo para a escrita do género trabalhado em cada unidade, sendo que o
objetivo final é a escrita do texto na integra conforme o contexto em que a atividade
se situa. Outro ponto enfatizado no manual do professor é o fato de os projetos
interdisciplinares também serem atividades que propiciam o desenvolvimento da
escrita.

Logo adiante, € apresentada a habilidade de “Compreensdo Oral’. Esta,
semelhantemente a compreenséo escrita, também €& desenvolvida por meio de
géneros textuais orais na secao “Listening and Speaking”, envolvendo atividades de
“pre-listening”, ‘listening” e ‘post-listening”. 1sso indica que ha o momento de pré-
escuta, escuta e poés-escuta durante o exercicio, sendo que cada um desses
momentos tem um objetivo especifico no trabalho com a compreensao oral.
Concomitantemente, a se¢do dedicada a compreensao oral também se volta para a
producao oral, o famoso “Speaking”. Sendo assim, na produgao oral sdo abordadas
atividades de fala relativas as tematicas trabalhadas em cada unidade do livro,
permitindo que sejam exercicios em que o aluno possa praticar a fala na lingua

aprendida dentro de determinado contexto. Geralmente o exercicio de escuta
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acompanha a réplica, ou seja, € um momento propicio para o uso da fala,
desenvolvendo ambas as habilidades simultaneamente. Também, além da secéao
especifica para as habilidades orais, ha diversas outras situacdes no decorrer de
cada livro que possibilita o exercicio da fala, como, por exemplo, a secdo “Reading
for Critical Thinking” que, além de permitir a pratica da compreensao escrita, ainda
pode ser utilizada para praticar a oralidade.

Adiante, ha o detalhamento da seg¢do “Vocabulary Study” que, como o
proprio nome indica, é dedicada ao estudo do vocabulario da lingua inglesa dentro
do contexto da tematica de cada unidade. Ainda que haja uma sec¢ao especifica para
a parte lexical da lingua, o vocabulario também é desenvolvido nas demais sec¢des
da colecdo, embora nessa parte o vocabulario seja o foco principal, configurando-se
como uma atividade mais estrutural. Da mesma forma, o manual trata brevemente
do uso da gramatica que, na colegdo, acontece de forma contextualizada, no sentido
de serem abordados os elementos linguisticos presentes em determinado
género/texto. Na secédo “Language in Use”, ha o espaco para explicacdes sobre as
estruturas gramaticais da lingua inglesa, sendo essas expostas integradamente ao

texto em estudo em cada unidade. Como destacado no texto,

o ensino de gramatica ndo precede nem ignora as praticas sociais da
linguagem, mas ocorre de forma integrada a elas. Reforcando tal
integracdo, as estruturas e as regras gramaticais apresentadas na segao
Language in Use também sdo abordadas em outras se¢bes ao longo da
unidade, sendo empregadas em atividades de compreenséo e producéo
oral e/ou escrita. (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 200)

Em outras palavras, os autores enfatizam que o estudo da gramatica é
trazido em meio as atividades de maneira geral e contextualmente. No entanto, é
notavel que haja varios exercicios que acabam utilizando estruturas gramaticais para
preenchimento de lacunas, por exemplo, e o texto torna-se apenas contexto para
tais exercicios, nao diferindo muito dos manuais de cunho estruturalista.

Nas paginas seguintes do manual, encontra-se a estruturagéo da colecgao,
indicando cada parte que compde cada volume da obra. Depois, ha disponivel no
manual um “Plano de Curso”, isto €, uma possivel divisdo do livro para o uso durante
o ano letivo. Ainda que seja uma sugestdo, é algo que pode facilitar para muitos
professores no momento de planejamento curricular, pois em varias escolas ainda

nao existe um curriculo institucional para a disciplina de Lingua Inglesa, levando
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muitos docentes a planejarem seu proprio curriculo a cada inicio de ano. Esta
situacado pode fazer com que haja dificuldades na progressao didatica da disciplina
quando ha mudanca de professores, por exemplo, pois ndo ha uma continuidade
entre as praticas desenvolvidas de um ano para o outro, reforgcando algumas
crengas negativas que envolvem o ensino do idioma nas escolas publicas, como a
repeticdo de conteudo ou a auséncia desse durante a formacao do aluno.

Assim como o plano de curso, o manual ainda traz o “Planejamento de
aulas” como sugestao de organizagao da pratica docente, porém é ressaltado que o
professor tem autonomia para a mudanga e adequagao do planejamento conforme
seu contexto de trabalho. Em outras palavras, assim como apontado por Gray
(2016), o material acaba se tornando um guia para muitos professores, ajudando-os
a se organizarem melhor durante as aulas, mas também pode os desabilitar quando
o profissional fica muito dependente do livro didatico. Cabe ao docente ter um olhar
critico quanto ao emprego do material durante as aulas, percebendo que o manual
do professor traz diversas possibilidades de atividades para o aprendizado da lingua
como sugestdes, ndo sendo os exercicios nem os planejamentos obrigatorios.

Na sequéncia, o manual do professor aborda a questdo da avaliacdo. Um
ponto ainda um tanto polémico, pois muitas pessoas (tanto da comunidade em geral
quanto da comunidade escolar) ainda acreditam que avaliagéo se restringe ao teste
escrito ou, por vezes, oral que gera uma nota ao aprendiz. O que a colegdo vem
sugerir € que a avaliagdo ocorre como um processo continuo e gradual, como é

possivel constatar no seguinte excerto do manual:

A avaliagao inclui o acompanhamento critico de todo o processo educativo,
desde o planejamento a implementacdo, sob a perspectiva dos diversos
participantes (professores, alunos e outros membros da comunidade
escolar). Dessa forma, pode-se compreender melhor o processo de ensino-
aprendizagem e propor ajustes para aperfeicoa-lo continuamente.
(FRANCO; TAVARES, 2015, p. 208).

Ao longo desse tdpico, sdo sugeridas algumas formas e instrumentos
possiveis para avaliagdes formativas ao longo do processo de ensino-aprendizagem.
Além disso, os autores destacam a importancia dessas avaliagdes no decorrer de
todo processo ndo apenas para observar as estratégias aplicadas pelos alunos, mas
para os professores poderem avaliar se as agcdes adotadas durante o curso tém sido

eficazes. Para que o procedimento avaliativo seja compreendido como algo benéfico
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e construtivo, € importante que os alunos também saibam como a avaliagao
acontece no processo educacional, buscando quebrar o estigma de que a avaliagao
€ apenas o teste que gera uma nota que, por vezes, torna-se algo aterrorizante e
desgastante para varios aprendizes.

O ultimo topico exposto no manual do professor € dedicado as sugestbes de
materiais fotocopiaveis extras, com atividades elaboradas baseadas em textos
indicados como complementares em algumas secées do material. E o que acontece
no box “Extra Reading”, por exemplo, em que alguns textos sdo sugeridos, visando
ampliar a pratica e o contato com o conteudo ja estudado nas aulas.

Numa visdo geral, o manual do professor traz aqueles que seriam os
principais referenciais tedricos que embasam a colegdo. Tendo os PCNs (BRASIL,
1998) de Linguas Estrangeiras como um dos documentos educacionais centrais
para a elaboracdo do material, ao mesmo tempo, fica clara a adogdo de uma
perspectiva interacionista na concepgao da colegdo. Na obra, a lingua é tida como
discurso, é dialégica e é responsavel pelos sentidos construidos em cada contexto
social. A cultura, por sua vez, é heterogénea e vista sob o viés intercultural, em que
culturas se encontram e sdo compreendidas e/ou negociadas. Quanto as
habilidades de ensino de linguas, compreende-se que estas devem ocorrer
integradamente na sociedade, por isso n&o seria adequado serem desvinculadas no
decorrer de seu ensino-aprendizagem. Também, a colegcdo opta pelo trabalho com
géneros textuais, fazendo uma conexdo com a concepgao discursiva de lingua, em
que a interagdo acontece por meio de enunciados. Logo, a utilizacdo de géneros
textuais comuns no cotidiano seria uma maneira de permitir o uso da lingua em
situacbes auténticas e contextualizadas, para que haja um aprendizado mais
significativo para o aluno.

A partir da concepcao tedrica, € possivel alinhar uma primeira conclusao
sobre a perspectiva de ensino de lingua inglesa adotada no manual conforme
sugerem os autores, para depois contrasta-las com a perspectiva observada nas
atividades que compdem os quatro volumes da colec¢do. Para isso, fago uso das trés
filosofias apontadas por Crookes (2016): a essencialista, a progressista e a
transformadora.

Considerando essas trés abordagens de ensino-aprendizagem de lingua
mencionadas e segundo os posicionamento presentes no embasamento tedrico-

metodoldgico da colecao Way to English for Brazilian Learners, é possivel dizer que
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os livros didaticos foram concebidos de acordo com uma visao que se aproxima da
vertente transformadora. Porém, isso sem levar em consideragao, ainda, o conteudo
dos livros em si. Melhor dizendo, os pressupostos tedricos da colecao refletem uma
perspectiva de ensino proximo ao que propde a vertente transformadora. Isso
porque, no manual, a lingua € considerada como dialégica e enquanto um modo de
ser no mundo, e tendo em vista que ao aprender a lingua inglesa € esperado que o
aluno seja capaz de utiliza-la para interagir nos mais variados contextos
socioculturais possiveis. Ou seja, essa capacidade de ser um cidaddo do mundo
interagindo e se constituindo na linguagem € uma maneira de enxergar-se como um
ser em constante transformagéao, cuja identidade € negociada e € contingente. Logo
o aprendiz € um sujeito que se transforma e tem a possibilidade de transformar o
mundo a que pertence.

Ademais, o0 modo como a colegédo propde a abordagem dos conteudos e a
integracéo das habilidades desenvolvidas ao se utilizarem diversos géneros textuais,
nota-se a preocupacao de fazer com que a aprendizagem da lingua inglesa seja
significativa dentro do contexto social do aluno e seja realmente algo que ele venha
a utilizar para além das paredes da escola. E, em outras palavras, mais um
conhecimento que permite ao aluno ser o sujeito de sua prépria historia, como disse
Freire (1994), atribuindo-lhe maior autonomia enquanto sujeito social.

Ora, outra questdo que vai ao encontro da perspectiva educacional
transformadora é o status de lingua franca atribuido ao inglés. No livro do 6° ano da
colecao, por exemplo, em um dos boxes, os autores frisam o uso do inglés como
lingua franca em algumas situagdes, algo que normalmente ndo era citado ha alguns
anos em livros didaticos. Ainda que seja uma mencdo timida e muito breve,
despertar a consciéncia do aluno para os diversos usos do idioma é um jeito de dar-
Ihe autonomia para transformar ndao apenas seu contexto habitual, mas também
esses espacos distintos de que o aluno pode vir a participar. Enfim, reconhecer que
o conhecimento de uma lingua — independente do status a ela atribuido, seja lingua
franca, lingua internacional, etc. — traz a possibilidade de integrar diversos contextos
sociais € um ato transformador: o simples fato de o aluno ter consciéncia dessa
possibilidade ja é um passo para a transformagao, dando-lhe autonomia para decidir
participar ou ndo desses locais globais.

Em sintese, algumas atividades tem um carater mais sistematico ou dao

énfase a uma habilidade especifica da lingua, com atividades de cunho mais
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tradicionalistas ou progressistas, todavia o manual do professor caracteriza a
colecdo conforme um viés semelhante ao que € postulado na acepcéao
transformadora de ensino-aprendizagem de lingua. Posteriormente, volto a
questionar se esse mesmo viés realmente € constatado nos livros ou aparece
apenas nos pressupostos teéricos da colecdo. Sendo assim, a se¢ado seguinte se
dedica a examinar as possiveis representacdes de cultura presentes nos quatro

volumes da colecgao.

4.3 REPRESENTACOES CULTURAIS NA COLEGCAO WAY TO ENGLISH FOR
BRAZILIAN LEARNERS

Desde o inicio, ressalto que o foco deste estudo € a interpretacdo das
possiveis representagdes de cultura encontradas nos quatro livros da colecdo Way
to English for Brazilian Learners, de Claudio Franco e Katia Tavares, a qual foi
aprovada pelo edital do PNLD de 2017, sendo distribuida para o triénio de 2018-
2020 na maioria das escolas publicas do Brasil. Pensar a cultura no material didatico
€ uma reflexdo necessaria, uma vez que, como aponta Tilio (2008), o livro didatico
ocupa um lugar de destaque na sala de aula, servindo como um modelo daquilo que
seria a cultura ou o contexto de uso da lingua estrangeira aprendida. E, por vezes,
tal material assume uma posigao de verdade e legitimagéao, pois “se esta no livro é
verdade”, como se nao fosse possivel questionar esse instrumento. Em outras
palavras, muitas vezes a voz do livro assume maior poder que a propria voz do
professor em sala de aula, por isso o que ali € apresentado como contexto cultural
pode se tornar uma “verdade unica” para o aprendiz se este nao tiver uma
percepgao critica do uso da lingua e contato com outras realidades.

Sendo assim, para a analise das representacdes, usarei como ponto de
partida algumas das concepgdes de cultura apresentadas por Baker (2017) que sao
perceptiveis no objeto de analise, além daquelas que acredito serem recorrentes no
ensino de linguas, como a ideia de comunidade imaginada e a cultura num viés

intercultural ou poderia dizer cultura na pluralidade.
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4.3.1 Cultura como produto

A primeira percepgao de cultura a que me atenho na observagao dos livros &
a visao de cultura como produto, como aponta Baker (2017). Nesta, a cultura
denomina tudo aquilo ligado a tradigdo e a produgao cultural de um determinado
grupo, como se fosse aquela “coisa” que um povo possui € que o caracteriza.
Normalmente, € essa visao de cultura enquanto produto que costuma se destacar ao
pensar na cultura de maneira superficial ao tentar descrever um grupo. Também
diria que essa percepgao corrobora para que a cultura seja concebida como
comunidade imaginada e estereotipada que abordarei na sequéncia.

Os quatro volumes da colecdo Way to English for Brazilian Learners
destinados aos anos finais do Ensino Fundamental brasileiro trazem, no inicio, uma
pagina de apresentagdo. Neste texto, presente na pagina 03 de cada livro, os
autores se dirigem diretamente ao aluno por meio do vocativo “caro aluno”, trazendo,
na sequéncia, uma mensagem sobre a presenc¢a do inglés em nosso dia a dia, seja
por meio de filmes, musicas, jogos ou pela Internet principalmente. Com a intengao
de refletir sobre a importancia do idioma, o texto enfatiza que o conhecimento da
lingua inglesa possibilita a interagcdo com individuos de diferentes paises de forma
ativa e critica.

Além disso, a apresentacao afirma que a colecao foi pensada para contribuir
na formagédo do aprendiz enquanto “individuo que utiliza a linguagem em diversas
praticas sociais”. Por isso, prevalece o uso de géneros textuais relevantes para a
sociedade e que permitem o aprendizado da lingua em uso, desenvolvendo as
habilidades de produgdo e compreensdo oral e escrita de forma integrada,
dialogando com as demais disciplinas do curriculo da educagao basica (a mesma
percepcao que é reforcada no manual do professor). Essa seria uma prévia para o
aluno daquilo que se espera do uso do material didatico. Ademais, destaca-se ainda
a diversidade cultural e as variedades linguisticas do inglés, para que o estudante
seja capaz de pensar, sentir e agir no mundo criticamente utilizando a lingua inglesa.
Os autores finalizam ressaltando o aspecto colaborativo e o papel fundamental do
aluno enquanto agente da aprendizagem. Esse primeiro texto do livro revela
brevemente uma percepgédo discursiva de ensino de linguas, na qual o aluno

aprende a lingua ao utiliza-la em praticas sociais significativas que, neste caso, séo
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formatadas como géneros textuais que circulam na sociedade, atendendo as
concepcgoes esperadas pelo PNLD.

Em seguida, sdo apresentadas as se¢des que compdem o livro, as quais ja
foram mencionadas na metodologia da pesquisa e encontram-se ilustradas no
Anexo 1. Logo depois, encontra-se o indice com os conteudos de cada uma das oito
unidades do volume. No livro do 6° ano, os conteudos sdo sobre temas mais
introdutorios, como: Hello, Around the globe e My life, o que parece ser uma
tentativa de fazer com que o aprendiz olhe para a lingua de uma maneira mais
generalizada. A segao seguinte é chamada de Tips into practice, isto €, uma parte
dedicada a dicas de uso da lingua na pratica. Na introdugdo dessa sec¢ao, informa-
se que serdo apresentadas estratégias de aprendizagem e de leitura que ajudaréo o
aluno a se sentir mais confiante na realizagcdo das demais atividades do livro. Essa
secao esta presente nos quatro volumes da colegcédo e enfatizam as estratégias de
leituras primordialmente. Essas estratégias de leitura sdo frequentes nos livros da
colecédo e, em alguns exercicios, acabam tirando o foco do trabalho com o género
textual que seria o diferencial da cole¢cao se comparada as varias obras disponiveis
no mercado.

O tema dessa primeira atividade do livro do 6° ano é o uso de palavras do
inglés que encontramos em nosso cotidiano, no Brasil, e que acabaram adentrando
o vocabulario da lingua portuguesa, ou seja, os estrangeirismos. S&o varias ‘“tips”
espalhadas ao longo das paginas com dicas relacionadas a resolugao dos exercicios
propostos. A primeira tip que aparece no canto superior esquerdo da pagina 8 esta
relacionada a percepcgao da presenga do inglés no nosso dia a dia, como podemos

ver na Figura 3 retirada da obra:
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FIGURA 3 — Tips into Practice — Livro 6° ano

Esta secdo apresenta estrategias de aprendizagem e de |=itura gue v3a ajudar
tip wOLE & s senti mais confiante para realizar as atividades propostas as longe do bera.

(B Observe as imagens abaixo e responda:

inghin Sz i Onde vocs pode encontrar os itens maostrados nas imagens?

prasencsdo 0 Cwal deve ser o significads das palavras/expressies em ingles?

L. Ouais palawras nas imagens ndo costumam ser substituidas por um termo

equivalente em partuguss?

® OO
:h‘ T E okl vl ok LR 3

BB B

H
§Z
|
i
§

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p.08)

Uma das atividades da pagina propde que o aluno verifique quais palavras
encontradas em algumas imagens nds também utilizamos no cotidiano sem precisar
traduzi-las. Dentre elas, ha uma imagem com um hot dog, uma vitrine de loja com
uma faixa de sale sinalizando uma liquidagdo com 50% off, uma tela de jogo com a
palavra ‘“ready?” questionando se o jogador esta pronto para iniciar a partida, entre
outras imagens bastante comuns para ndés. Em uma atividade posterior, aborda-se o
uso da palavra selfie que, de acordo com o enunciado da atividade, em 2013,
passou a ser considerada uma “palavra internacional”’. Entdo, pede-se que o aluno
tente explicar com suas proprias palavras o significado do termo selfie, tendo como
base uma histéria em quadrinhos do personagem Garfield, de Jim Davis, em que os

personagens tiram uma selfie com o celular e o John afirma que “It’s a selfie, guys!”.
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Essas atividades sao interessantes, pois fazem com o que o aprendiz olhe para a
lingua que esta aprendendo, ao mesmo tempo em que reflete sobre a lingua
portuguesa, sua lingua materna, revelando-se uma atividade que se configura numa
perspectiva intercultural, isto €, eu penso na minha cultura a partir da cultura do
outro e assim crio novas significagdes, novas culturas. Além disso, € uma maneira
de olhar para o uso do inglés dentro de um contexto que n&o se restringe a sala de
aula, pois a tira € um género textual recorrente em nossa realidade e ndo tem um fim
primordialmente didatico.

A segunda tip que aparece no livro sugere que o aluno aprenda a lingua
inglesa em atividades fora da sala de aula também e, ao lado da tip, ha uma
atividade baseada em uma interface do jogo da animagao norte-americana “Hora de
Aventura” (Adventure Time), da Cartoon Network, como €& possivel observar na

Figura 4:

FIGURA 4 — Tips into Practice — Livro 6° ano

INSTRUCTIONS

MR
(press twice to double jump)

HOVE MOVE
LEFT RIGHT

HOVE
DO

SPACE BAR

Attack: Stretchy Punch

SPECIAL ABILITY: POWER UP ATTACK
Multi~jump Giant Jake

Awailable at: <http:fadventuretime. wikia.comywiki/File:Game_creator_instructions. PRNG>.
Accessed in: July 2074

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p.10)

A sugestdo de aprendizagem busca aproximar o inglés a realidade dos
aprendizes, ja que jogos on-line costumam ser acessiveis a grande parte do publico-
alvo desse livro didatico e a escolha do jogo da animagdo em questdo também

objetiva a identificacdo dos alunos, se considerarmos que “Hora de aventura” se
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tornou uma animacgado nacionalmente conhecida. Porém, por ser uma animagao
apresentada em canais televisivos pagos, isso pode restringir em parte o seu acesso
e deixar de condizer com a realidade dos alunos menos favorecidos, levando
inclusive a nao identificagdo do aprendiz com o exercicio. As atividades e as tips
seguintes nesta parte do livro trazem como foco algumas estratégias de leitura,
como observar as palavras escritas em inglés que sdo semelhantes as do portugués
e, no caso de haver palavras desconhecidas, tentar compreendé-las pelo contexto,
sem traduzir uma a uma. Essa estratégia é recorrente ao longo do livro e nos outros
volumes da colecéo.

Os exercicios direcionados ao trabalho com o género textual e estratégias
de aprendizagem ndo deixam explicitos questdes mais especificamente relacionadas
a cultura atrelada ao inglés e nao trabalham tanto a compreensao do género, mas
sim com a leitura. Ainda, nas revistas escolhidas para ilustragcdo do género textual,
na interface do jogo usado para ilustrar o exercicio e em algumas atividades de
identificacdo de informagdes no texto prevalecem referéncias a cultura norte-
americana. Ha, por exemplo, referéncias ao personagem Snoopy e Peanuts, do
quadrinista Charles Schulz e é feito meng¢éo da obra literaria The Hunger Games, de
Suzanne Collins, todos estes, exemplificando o uso da lingua inglesa dentro de um
contexto condizente com as produgdes norte-americana. Em apenas um destes
exercicios de estratégia de leitura € mencionado o nome do jogador de futebol
brasileiro, Neymar Jr., ou seja, até entdo, ha certo predominio da cultura
estadunidense como referéncia para cultura de lingua inglesa. Mesmo nas
atividades iniciais com o género capa de revista, o protétipo escolhido foi a revista
americana Time for kids, de ampla circulacdo nacional e internacionalmente, como

ilustrado nas Figuras 5 e 6:
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FIGURA 5 — Tips into Practice — Livro 6° ano FIGURA 6 — Tips into Practice — Livro 6° ano
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TIME FOR KIDS. Farmily Editran. Comr.
March 3014, (Tabler Eitieny

FONTE: Way to English for Brazilian FONTE: Way to English for Brazilian Learners
Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p.12) (FRANCO; TAVARES, 2015, p.13)

TIME FOR KIDS. Saptemir T2, [Table Edien)

Ambas as figuras ilustram o destaque atribuido a produgbes de origem
estadunidense, servindo como modelo de uso da lingua inglesa. De maneira geral, o
livro do 6° ano é o que mais traz referéncias a cultura enquanto produto / produgao,
principalmente aquelas advindas de paises cuja lingua oficial é o inglés, além da
constante relagdo com a cultura brasileira ou a abordagem de temas universais e
representacdes superficiais que podem se enquadrar em qualquer contexto. No
decorrer das unidades do volume, outras referéncias a revista Time for Kids sao
encontradas, como na Figura 7 que, em vez da capa da revista, ha uma pagina do

site da mesma:
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FIGURA 7 — Unit 2 — My life — Livro do 6° ano

TIME For Kids - Kid Reporters

M EID FEFORTERS ARTUND THE WD FHOTDS & WVIDEDS
Kid reporter: Groce Clark
Grace Clark
Age: 10
Mew York, NY

Favorite things to do in free time: Reading and swimming

Fiwe things | can't live withowt: My family, my pets, books, food,
and my home

Whao | admire: MMy mom, who works very hard

My favorite book iss The Hunger Games, by Suzanne Collins
My favorite book genre is: Fantasy

My favorite movie is: Fairy Tale: A True Story

My faworite sport or sports team is: Fiding

My favorite musidan or musical group: Taylor Swift
Career goal: To be the first female president

Adapited bam: Tevwwratimalorkid feicd fep £larko & 4l July 204,

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p.34)

Neste exemplo, além do site da renomada revista norte-americana, ha o
perfil de uma “tipica” pré-adolescente nova-iorquina que gosta de ler e nadar em seu
tempo livre, cujo livro favorito € The Hunger Games e a cantora favorita € a Taylor
Swift, ou seja, aquela ideia comum de criangca e adolescente nascido nos Estados
Unidos que acaba se tornando um esteredtipo. Por sinal, um esteredtipo bem
distante da realidade dos milhares de estudantes das escolas publicas brasileiras.
Esse € o tipo de texto que costuma aparecer em materiais didaticos de lingua
inglesa, mas que também necessita de uma abordagem critica para néo ser tomado
como exemplo unificante de jovem norte-americano, pois grande parte dos jovens
estadunidenses nao € loira, de classe média alta e querem se tornar presidente. No
livro em que se encontra o texto, os autores se preocupam em trazer algumas
questdes reflexivas sobre o género na segao Reading for Critical Thinking (Leitura
para pensar criticamente), tentando aproximar as perguntas respondidas pela
menina do texto da realidade dos alunos brasileiros. Como argumenta Tilio (2008),
nenhum livro didatico consegue atender a realidade de todos os aprendizes, pois
sdo idealizados em grande escala e, muitas vezes, em contextos distintos e para
varios publicos diferentes. E mesmo que aparegam essas perguntas que visdo ao

pensamento critico, as realidades apresentadas sdo muito distantes para que haja
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realmente a criacdo de um posicionamento critico em sala de aula. Seria mais
interessante se o livro trouxe uma jovem americana que foge desse esteredtipo e
que desperte a curiosidade do aluno-leitor. No caso da colegao Way to English for
Brazilian Learners, o contexto e o publico-alvo sdo mais especificos, pois € uma
colegao idealizada para as escolas publicas brasileiras e, ainda que haja uma
enorme diversidade entre os distritos brasileiros, a preocupacdo em trazer esses
momentos reflexivos durante as atividades no livro didatico € um ponto positivo,
ainda que seja de forma muito breve e pouco aprofundada.

Outro exemplo de cultura como produto aparece no seguinte exercicio
(Figura 8):

FIGURA 8 — Unit 3 — Around the Globe — Livro do 6° ano

n Read the following magazine cover and mark the correct answers to the
questions below.

5 d. Who is described as a "Brarzilian football star”?
H

[ JPela

i

: [ |Neymar

P

b. According to the magazine, is Neymar the

How the next Pelé?
career of [ |Yes, heis
Brazilian rec AR )
E:vml}a'll star " IMNo, he isn't.
eymar —
explains his E Inyour opinion, is Neymar the next Pelé?
country’s p
:Egong?rn}f :_j‘fes, he is.

. INe, he isn't.

TIME. Cover. March 4, 2013,

Think about it!

@ Time, publicada nos Estados Unidos desde 1923, é uma das mais conhecidas
revistas de noticias semanals do mundo. Ela é considerada a revista semanal de
maior circulag@o no planeta. Vocé sabia que. até 2014, apenas oito brasileiros
foram capa da revista? Antes de Neymar. foram capa da Time seis presidentes
(Julio Prestes, Getulio Vargas. Café Filho, Juscelino Kubitschek, Janio Quadros
e Artur da Costa e Silva) e um diplomata (Oswvaldo Aranha). Na sua opinide, hgje,
quals outros brasileiros poderiam ser capa da revista Time? Por qué? Que
outros brasileiros vocé conhece que projetam o nome do pais no exterior?

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p.58)

Na Figura 8, temos um exercicio de leitura a partir da capa da revista Time,
na qual esta estampada a imagem do jogador de futebol Neymar Jr., seguido de um

texto na secao Think about it! dedicado a apresentar a revista para o aprendiz,
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destacando sua importancia no mundo e questionar quais outros brasileiros que
alcangaram proje¢cao mundial sdo conhecidos pelos alunos. Novamente, a referéncia
brasileira em destaque € o jogador Neymar Jr. e a revista menciona também o Pelé,
reforcando como o futebol brasileiro (ndo apenas os jogadores) consegue se
destacar mundialmente. A meu ver, mesmo a figura de Neymar acaba se tornando
um exemplo de cultura como produto, ou seja, € o “protétipo” do bom jogador
brasileiro reconhecido internacionalmente. Sobre a revista Time, ndo ha duvidas de
que se encaixa na cultura como produto, uma vez que se tornou um objeto de
destaque na cultura norte-americana, funcionando como um simbolo, uma producéao
reconhecidamente estadunidense. Mais uma vez, encontramos a cultura como um
lugar comum no material didatico, deixando de lado o trabalho com o género textual
e o desenvolvimento de um posicionamento critico. Na pergunta C do exercicio, por
exemplo, utiliza-se uma questdao de multipla escolha para que o aprendiz exponha
sua opinido em uma situacdo em que sua resposta sé permite ser “sim” ou “n&ao”,
sem espaco para que haja argumentacao. Isso significa que, além da cultura como
produto, os exercicios estruturais também compdem a obra, indo de encontro ao que
apontam os pressupostos tedricos da colecao.

Mais um exemplo dessa nogéo de cultura como produg¢ao que aparece ainda
no livro do 6° ano € o género textual péster, que ganhou ampla projecéo nas redes
sociais globais ao ser transformado em “meme” e que tem origem britanica, mas que

no exercicio ilustra o uso da variante australiana do inglés. Veja:
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a Taking it Further

Read the following text and mark the cormrect item that completes each
sentence below.

| 0 votes, 1029 most popular @|®

. The textis a
| |poster.
[t |magazine cover.
b. The flag in the text is from
:'_.!Canada.
3 | Australia.
L. "G'day” is the contraction of
" |"good day".
[ ]"good moming”.
t. G'day is an example of
;___Iinformal language.

~ [formal language.

4
g
i
;
i
i
i
:
&

Aailable at- <www.keepcalm-o-matic.co.uk/p/
keep-calm-and-g-day-mate-2/>.
Accessed in: July 2014,

Q Think about it!

Observe os icones acima do texto e a fonte indicada. Onde o texto foi publicade?

0 que os icones devem significar? Agora. considere o contexto e consulte o
verbete. Na sua opinidio, qual é o significado de mate no texta?
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mate /mest/
noun

1 (BrE, AustE,
infarmall a)
a friend: He
and fohn are
good mates.
+ amigo; by
used as a
friendly way
to address a
man, What's
the tirme,
mate? # cara

2 (Infarmal}
@ husband or
wife: What's
the pame of
your mate?

+ marido,
mulher

= similar
words:
buddy (AmE,
informaf), pal
{informal)

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 25)

Ainda que o objetivo da atividade seja abordar as variagdes linguisticas do

inglés em outros paises anglofalantes, como a Australia e a Nova Zelandia, logo

depois o livro traz o cartaz original e o que ele significava para a cultura britanica:

FIGURA 10 — Unit 1 — Hello — Livro do 6° ano

Le@rning on the Web
Fara conhecer outras palavras e expressdes tipicas do inglés usado na Australia, visite:
<www.koalanet.com.au/australian-slang html> (acesso em: agosto de 2014).

Think about it!

0 cartaz motivacional ao lado foi produzido pelo governo
briténico no inicio da Segunda Guerra Mundial para
encordajar a populagdo, mas ndo ficou conhecido na época.
Desde que um exemplar fol redescoberto em 2000, o
cartaz ganhou popularidade e tem sido utilizado e adaptado
por muitas pessoas e empresas. 0 cartaz original traz a
coroa que simboliza o estado britanico acima do slogan. Na
sua opinido, por que a coroa britanica fol substituida pela
bandeira no texto do exercicio?

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p.25)
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Em outras palavras, ainda que o exercicio tenha como objetivo abordar os
diferentes usos da lingua inglesa, os paises escolhidos sao aqueles que tém o inglés
como lingua oficial e o destaque principal € o cartaz motivacional produzido pelo
governo britanico que, mesmo com as atuais adaptacgdes, ganhou projecao mundial,
principalmente nas redes sociais, reproduzindo-se inclusive a coroa que representa
a corte britdnica. Numa visao geral, o livro do 6° ano da colegao Way to English for
Brazilian Learners é o volume com mais referéncias aos paises anglofalantes — com
énfase maior aos Estados Unidos e a Inglaterra - e a constante relagdo com
simbolos da cultura brasileira, ainda que por meio de pessoas famosas como o
Neymar Jr. e a modelo Gisele Bundchen. A Figura 11 ilustra bem esse eixo

enfatizado no livro entre EUA, Reino Unido e Brasil:

FIGURA 11 — Review 1 — Livro do 6° ano

Take a look at the pictures below. Then, complete the following sentences with |, he,
she, it or they as in the example.

i
5
i
£
5

F oanu ol i S marsta chofl law imaga #-

b, are One Direction. L is Alexandre Pires.

Your Picture

L ana \Wh s o' Fal h g s

Er i ol v Syt o ol eny B g e

i is a dog. B is Fatima Bernardes. [ am a student.

FONTE: Way to Eng]ish for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 47)

No exercicio ilustrado na Figura 11, aparece a cantora norte-americana
Taylor Swift, a banda britanica One Direction, o cantor brasileiro Alexandre Pires e a
apresentadora televisiva e jornalista brasileira Fatima Bernardes, além de um
cachorro e o espago para o aluno colar a prépria imagem — como se de repente o
aluno se encaixasse naquele contexto repleto de “pessoas comuns”. Com essa e
outras atividades que trazem pessoas ou produgdes que representam paises como

os Estados Unidos, a Gra-Bretanha e o Brasil, parece que os autores optaram por
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trazerem exemplos mais conhecidos e ir adicionando outros menos conhecidos e
diversificados nos outros volumes da colecido, procurando diminuir a influéncia de
estereotipos ou lugares comuns. A incidéncia no uso de artistas como modelos
culturais reforca a ideia de cultura como producado artistica citada por Eagleton
(2005), visto que as produgdes de cunho artistico como dancas, musicas, artes
plasticas ou visuais, por exemplo, era uma das formas de conceber a cultura. Além
disso, no que diz respeito ao ensino da lingua, vemos na atividade uma percepgéao
essencialista de lingua, com exercicios de preenchimento de lacunas apenas, sem
nenhuma contextualizacio.

Ainda no quesito cultura enquanto producdo, ha varias referéncias a
producdes, produtos e/ou monumentos considerados como simbolos representantes
de determinadas sociedades anglofalantes na capa de cada volume da colegéo.

Observemos a capa do livro do 6° ano, na Figura 12:
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FIGURA 12 — Capa — Livro do 6° ano

6% ano - Ensino Fundamental — Anos Finais — Lingua Estrangeira Moderna - Inglés

editora itica

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, capa)

Na capa do livro anterior, é evidente o enfoque dado ao protétipo de taxi
nova-iorquino, aquele que aparece em grande parte das produgdes cinematograficas

de Hollywood, facilmente identificavel pela maioria das pessoas. Juntamente,
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encontra-se logo acima a famosa e mundialmente conhecida Estatua da Liberdade,
presente recebido dos franceses pelos Estados Unidos, localizada na Staten Island
no distrito de Nova lorque. Do outro lado, ha um a imagem do Big Bang, relogio
londrino conhecido globalmente e simbolo da cidade de Londres, representando a
Inglaterra e, novamente, o eixo Estados Unidos e Reino Unido, principais referéncias
do uso da lingua inglesa enquanto lingua oficial. Ainda ha uma imagem do Morro da
Urca, com o ilustre bondinho do P&o-de-agucar, um dos principais pontos turisticos
da cidade do Rio de Janeiro e representante da cultura (enquanto produto) brasileira
— e como se todos os alunos brasileiros tivessem a oportunidade de conhecer
pessoalmente o Pao-de-acucar, sendo este um simbolo representante de sua
cultura. Ha ainda o destaque da palavra “LOVE” na capa, aparecendo de modo um
tanto sugestivo, uma vez que € um vocabulo da lingua inglesa muito comum mesmo
para os brasileiros e a possivel relagdo com os outros monumentos presentes na
imagem parece reforgcar que o aprendiz brasileiro da lingua deve “amar” aquelas
representacdes. E como se a capa dissesse: “ame a o Brasil, mas ame a cultura
anglofalante”, ainda que seja a cultura do inglés associada somente aos EUA e a
Inglaterra nesse contexto, reforcando o mundo plastico dos livros didaticos como
ressalta Siqueira (2012).

Imagens semelhantes que simbolizam alguns paises anglofalantes e o Brasil
também estampam a capa dos trés demais volumes da colegdo Way to English for
Brazilian Learners (ANEXO 2). Isso porque seria uma estratégia de chamar a
atencao do publico-alvo da obra para o fato de ser um material destinado ao ensino
da lingua oficial desses paises representados por esses produtos (leiam-se objetos,
monumentos, esculturas...), no caso a lingua inglesa, sem deixar de lado aquilo que
simboliza a cultura local dos aprendizes. Por isso ha a jungdo das imagens de
produtos brasileiros, uma vez que, como o proprio titulo da colegao diz, o material
seria um “caminho para o inglés para estudantes brasileiros”, isto €, o publico-alvo
esta bem delimitado a todo momento. Logo € esperado que os alunos se percebam
como agentes da aprendizagem e € importante a identificagdo desses possiveis
agentes com o contexto sociocultural trazido no livro. Desse modo, a escolha dessas
imagens culturalmente simbdlicas para a capa de cada livro € uma provavel
estratégia de fazer com que o aprendiz relacione ja no primeiro contato com o

material aquilo que sera aprendido ao utilizar o material.
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Ha também a questdo mercadologica por traz da produgdo. Por isso os
esteredtipos ganham forga nas capas da colegédo, pois precisam ser lucrativas e
conquistar a massa que ainda sonha em falar inglés para ir passar as férias na
Disney — uma realidade que ndo condiz com a maioria dos estudantes da rede
publica brasileira e que so6 reforga justamente aquilo que é preciso desconstruir em
relacdo a cultura atrelada ao inglés. Contudo, a questdo do consumo ¢é forte e
mesmo que talvez os autores desejassem trazer capas diferentes, o crivo editorial
poderia barrar, ja que a geragcao de capital € o primordial para qualquer editora.
Seria mais significativo se as capas fossem inovadoras e quebrassem esse lugar
comum, contudo a cultura como produto teve maior espago na apresentacdo da
colegao.

Observando francamente a gama de livros didaticos que sao utilizados em
escolas brasileiras para o ensino de inglés, sejam os livros nacionais ou importados,
eu arrisco dizer que quase todos (se ndo todos) trazem exemplos de cultura
enquanto produto para ilustrar o uso da lingua inglesa, semelhante ao que Bauman
(2012) chamou de cultura como praxis, ou seja, como modelo. Diria ainda que isso
nao € necessariamente um problema para o processo de ensino-aprendizagem da
lingua se houver outras representacdes culturais ao longo do material ou entdo caso
haja uma abordagem critico-reflexiva desses produtos culturais por parte do
professor mediador desse processo. Seria mais facil se houvesse uma énfase mais
abrangente em relagdo a cultura, pois a responsabilidade nao recairia tanto sobre o
professor. E como Tilio (2008) enfatiza em seu artigo, os livros didaticos de lingua
inglesa sdo bem similares e regulares, e mesmo que tais ideias sejam repetidas,
“[c]abe ao professor saber administrar a voz do livro didatico como mais uma voz no
contexto de ensino e aprendizagem, e nado como a unica.” (TILIO, 2008, p. 128). Isso
quer dizer que, ainda que haja o uso recorrente da cultura como produto/modelo, o
ensino da lingua e a percepgao cultural podem ser proficuos caso haja um olhar
critico para com essas representacdes.

Assim, fazendo uma analogia a Paulo Freire (2019, p. 81) quando diz que
“S6 existe saber na invengdo, na reinvengdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem do mundo, com 0 mundo e com os outros”, eu
diria que ndo ha entendimento de cultura certo ou errado de ser usado no livro
didatico, por exemplo, mas sim ha maneiras diferentes de se abordar, de se

questionar e de ressignificar as representagdes culturais no ensino de linguas em
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geral. Ai cabe ao professor escolher aceitar tudo que aparece nos materiais
didaticos como verdade absoluta e inquestionavel ou abrir espaco para a reflexao
sobre tais “vontades de verdade”’. Como os autores ndo se atreveram a ir além e
proporem outras formas de representagdes nas capas dos livros, mais uma vez o
professor se encontra no papel de desconstruir essas representacées estagnadas
da cultura atribuida ao inglés.

No livro do 7° ano, de maneira geral, € perceptivel a redugdo do uso de
produtos culturais representantes da cultura norte-americana ou britanica, havendo
maior diversidade ao se abordar temas que sdo comuns ao publico-alvo e o
emprego de exemplos de paises diferentes, fora do eixo dos paises anglofalantes.
Ha também maior explorag&o da cultura brasileira, a partir de textos e imagens sobre
costumes, paisagens e festas de nosso povo. Nesse viés, algumas tradigbes
brasileiras sdo elencadas, como a comemoragédo do Carnaval, a qual se encaixa na
nocéo de cultura enquanto produto, ja que o Carnaval é uma produgéo artistica de
destaque para o povo brasileiro. De maneira semelhante, na secdo destinada ao
projeto 2A (Project 2A), inicia-se um trabalho voltado para a pesquisa sobre as

vestimentas tradicionais ao redor do mundo, como mostra a Figura 13:

" Neste trecho, fagco referéncia a nogcédo de “vontade de verdade” apresentada por Foucault (2010)
como um dos mecanismos de exclusao social, pois € apoiado em um sistema institucional que busca
moldar a sociedade. E essa vontade de verdade que escolhe como o saber é aplicado na sociedade,
por exemplo. Segundo Foucault (2010, p. 17), esse sistema de exclusdo é reforcado por praticas
sociais, como a pratica pedagdgica, como os “sistemas de livros”, etc. Mas também ¢é direcionada
pela maneira como o saber é socialmente compartilhado. Em outras palavras, a verdade assume a
face daquilo que as instituicbes apregoam como sendo o discurso adequado, real em cada contexto;
logo o livro didatico costuma assumir esse lugar de verdade em nossa sociedade geralmente.
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FIGURA 13 — Project 2A — Livro do 7° ano

Project 2

Traditional Clothing around the World (First Part)

Ma unidade &, vocé falou sobre roupas. Observe como as imagens abaixo mostram
roupas tradicionais de regides do Brasil e do mundo e leia a tarefa a sequir para fazer
a primeira parte do Project 2, Traditional Clothing around the World.

TASK: In small groups. search for pictures of clothing that hove characterized different regions
in Brazil and around the werld for a number of generations. Write down the name of each
piece of troditional clothing. the region or country where people usually wear it and, if
possible, its cultural and/or historical meaning

i
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In this part of the project, it is only necessary to select pictures of

tradicional clothing and write down some basic information to identify m‘:ﬁr”“m“'
each piece of clothing. Later, you are going to display the pictures on a Tpu-m
project

thematic map.

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 119)

Embora o objetivo do projeto seja desenvolver o conhecimento de costumes
simbdlicos de diferentes povos, ao mesmo tempo reforca a percepcao de uma

cultura fixa e estavel que, sem uma reflexao sobre essas tradicdes, acaba passando
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a ideia de que tais vestimentas serdo sempre do mesmo modo, ou seja, um produto
imutavel por ser “tradicional” em uma sociedade.

Algo similar acontece no livro do 8° ano, em que ha uma redugdo da
representacdo da cultura como produto e um aumento de tematicas de valores
globais, inclusive sobre o destino da lingua inglesa no mundo. A cultura como
producao cultural se faz mais notavel no volume do 8° ano quando o tema se volta
para “o mundo dos livros” — titulo da unidade 3 do livro —, pois as obras literarias de
maior evidéncia sdo produgdes norte-americanas ou inglesas, ainda que haja

mengao a obras como as poesias de Fernando Pessoa e o Diario de Anne Frank.

FIGURA 14 — Unit 3 — The world of books — Livro do 8° ano

G Warming Up!

Do you know any of these books? If so, which one(s)? What are your favorite books?
What books are you reading right now?

CATCHING
FIRE

SUZANNE
COLLINS

THE FAuLT
[N QUL STAES

JOHN GREEN

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 52)



143

Na pagina de abertura da Unit 3, ilustrada na Figura 14, encontram-se capas
de livros destinados principalmente ao publico juvenil, conhecidos como best-sellers
devido ao tamanho da projecdo na midia e no mundo. Dentre as quatro obras
mostradas na pagina 52, trés sao de famosos escritores estadunidenses e o quarto
€ o sétimo livro da saga Harry Potter, fendbmeno mundial da autora britanica J.K.
Rowling. Apesar de serem livros correspondentes ao mundo do jovem leitor, seria

18, Ainda assim, o

interessante que houvesse mais exemplos da literatura mundia
livro didatico para o 8° ano ja apresenta uma variagao significativa de culturas que
sera discutida mais adiante.

No livro do 9° ano, também sdo encontrados temas que s&o urgentes na
sociedade atual e merecem a devida atencdo, como questdes sobre as mudancas
climaticas, os direitos iguais entre as pessoas, a convivéncia com as diferengas e a
liberdade de expresséo. Todavia, na unidade 4 — All about movies — cuja tematica
sdo filmes, acontece algo semelhante a unidade do livro do 8° ano que aborda as
obras literarias: ha predominancia de representagbes cinematograficas

hollywoodianas, como ¢ ilustrado no seguinte exercicio da unidade (Figura 15):

FIGURA 15 — Unit 4 — All about movies — Livro do 9° ano

ik a Listen to two artists presenting the Osear for best animated feature at the
85% Acaderny Awards (2013). Which anirmated feature film was the winner?

W1 O ey Palise

Dsavmi Collao korabaywora i Dlsrey
e Aok o P

i :
: :
£ £
§ H
g :
3 3
i E

Brwmi i ol bl oKy ol vl Hory P frea

Wl i M PR
(] The Pirates! Band of Misfits (| Wreck-It Ralph
FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 76)

* Na unidade 3 do livro do 8° ano s3o citadas outras obras literarias foram do eixo EUA e UK, como o
Pequeno Principe, do francés Antoine de Saint-Exupéry, e The Lord of the Rings, do aclamado autor
irandés J. R. R. Tolkien. Ainda assim, a énfase recai nas produgdes norte-americanas. Talvez fosse
proveitoso abordar mais obras da literatura brasileira contemporanea que receberam grande projecao
também.
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Na atividade de compreensdo auditiva mostrada na Figura 15, além das
animacgoes norte-americanas ilustradas, o audio do exercicio traz dois artistas
apresentando a premiacao mais famosa do cinema: o Oscar. Nao apenas por ser um
contexto auténtico de uso da lingua inglesa, o Oscar é tido como a maior premiacao
do cinema americano e reforca a ideia de que Hollywood é o cerne da industria
cinematografica. Tal exemplo pode até ser considerado como um dos maiores
prémios do cinema norte-americano, mas ndo é uma representagdo mundial no
quesito filmes. Nao podemos nos esquecer de que o Festival de Cannes, na Francga,
também reune grandes obras da filmografia mundial e aqui no Brasil temos o
Festival de Cinema de Gramado, realizado anualmente na cidade gaucha e de
tamanha importancia nacional.

E em atividades como a que fora citada anteriormente que o professor e os
alunos podem ampliar o conhecimento de mundo indo além das produgdes ja
consolidadas, por meio de um olhar critico e de busca de outras realidades, de
outras formas culturais de conceber o cinema. O que quero enfatizar com essa
assertiva é justamente o fato de a presencga de representagdes culturais enquanto
produto no livro didatico ndo ser algo negativo se for adotada uma abordagem mais
questionadora e critica sobre tais representagdes. Nao aceitar tudo que aparece no
livro como uma verdade absoluta, até porque no préprio manual do professor, o0s
autores da colecdo ressaltam que o livro € um facilitador e cabe a cada professor
utiliza-lo conforme sua realidade e o contexto de ensino em que se encontra. Pois s6
assim sera possivel uma formagao do aluno enquanto sujeito autbnomo e agente,
consciente de sua posigao na sociedade e de como o conhecimento de uma lingua
estrangeira possibilita agir neste contexto.

Até aqui, trouxe exemplos de como a cultura aparece na perspectiva de
produto dentro do material e quais implicagdes isso acarreta. Quando tal visao é
reforcada, comumente resulta em outra forma de ver a cultura: como estereétipos.
Por isso, na segédo a seguir trago algumas observagdes sobre os esteredtipos na

colegao didatica e a nogao de cultura como comunidades imaginadas.

4.3.2 Cultura como comunidades imaginadas e esteredtipos

Conforme ja fora discutido, uma das maneiras de se olhar a cultura atrelada

a lingua inglesa nos livros didaticos € observando as manifestagdes culturais e



145

producdes que remetem a determinada cultura, sendo esta visdo chamada de
cultura como produto por Baker (2017). Porém, ao se abordar a questédo da lingua e
da cultura por meio de produtos que as simbolizam, surgem outras duas formas de
se compreender e representar um povo: os estereétipos e as comunidades
imaginadas.

Como enfatiza Hall (2016), a estereotipagem acontece quando ha uma
tentativa de delimitar algo, geralmente aquilo que é tido como parte de uma nagao,
logo carrega uma conotagao de algo que ocorre de maneira natural, ainda que muito
limitante. Isso porque, ao remetermo-nos a um grupo social pelo uso de
esteredtipos, atribuimos a esta comunidade uma caracteristica engessada e estavel,
como se nunca fosse passivel de mudanga. Ainda como defende Hall (2016), a
estereotipagem tem dois lados: o positivo e 0 negativo. O negativo seria a imagem
fixa atribuida a determinado contexto; ja o positivo seria a possibilidade de se pensar
e reconstruir as significagdes sobre tais esteredtipos, até porque um esteredtipo nao
costuma ser desfeito de repente, uma vez que seu uso é constante. Um exemplo
explicito de esteredtipo relacionado a cultura brasileira constata-se no volume do 7°
ano, em que a comemoragcdo em destaque representando a nossa cultura € o

Carnaval, como vemos na Figura 16:
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FIGURA 16 — Unit 3 — Let’s celebrate — Livro do 7° ano
Before Reading

n What do you know about Carnival? Label the following pictures with the
items from the box below. Use the Glossary if necessary.

| Camival costume ® drummers ® frevo dancer ® samba school parade

Hans von Mameul ekidg éncia O Glatio

T phorogTagyYShumerR o Gkow Images

a Take a look at the title and the picture of the following text. Then, answer
the questions below.

i Whichcelebrationisthetexdabout? e

b. How does the girlfeel? .

ﬂ Mark the words and expressions you expect to find in the text below.

[ |Brazil | _!frevo [ JCarnival’s samba

(I New Year (| Carnival costume school parade

Reading

Now read the text below to check your predictions.

Carnival

One of the world's most spectacular Carnival takes place in Rio de Janeiro, Brazil.
Twelve-year-old Janaina is queen of the drummers in the Carnival's samba school parade.

“My name is Janaina. I belong to the Mangueira do Amanha samba school. I live close by,
in a favela (shanty-town). My favorite part of the Carnival is when [ am dancing down the
avenue. [ feel more than happy, I feel amazed that the Carnival is so big. When it is all over,
I just have to think that next year there's another one.”

|

“There are so many samba songs that I don't have a favorite”
“We have rehearsals for our part in the parade every Monday”
“I don’t usually see my Carnival costume until the day before”

Adapted from: KINDERSLEY, Barnabas; KINDERSLEY, Anabel. Children Just Like Me:
Celebrations! New York: DK Children, 1997, pp. 10-11.

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES; 2015, p. 54)

Nas atividades presentes na pagina do livro do aluno, além das imagens e
perguntas direcionadas ao tema do Carnaval, na segado da leitura, o texto trazido

apresenta o depoimento de uma adolescente que participa da comemoragao do
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Carnaval, sendo este o seu espetaculo nacional preferido enquanto brasileira. O
reconhecimento do Carnaval brasileiro como uma festa que chama a aten¢gédo mundo
a fora é inevitavel, pois como ja mencionei, o Carnaval € uma produgéo artistica
representante da cultura brasileira® e, portanto, é uma representacao cultural como
produto. Além disso, € esse produto que leva a estereotipagem, uma vez que se
tornou comum referir-se ao Brasil como a terra do Carnaval, do futebol, das belas
paisagens e das mulheres exuberantes. Em outras palavras, ainda que o Carnaval
seja uma comemoragao, um produto de reconhecimento dentro de nossa cultura, €
principalmente uma alavanca de esteredtipos, pois ndo € raro que a primeira
mMengao ao NOsSsSo pais em outros paises seja sobre o Carnaval.

Com isso, também se abre espaco para reforgar outros esteredtipos, como:
“todo brasileiro sabe sambar”, pois na terra do Carnaval ja se nasce com samba no
pé. Ou entdo, a simples percepgao de que “todo brasileiro gosta de Carnaval” e por
isso as coisas s6 funcionam no pais apos o Carnaval. Logo, parece que toda pessoa
nascida no Brasil deve compartilhar desses discursos estereotipados. E esse
discurso repetitivo pode ser compreendido como a acep¢ao de cultura como
discurso elencada por Baker (2017), ou seja, um discurso que so faz sentido dentro
de determinado grupo. Vale ressaltar que o estere6tipo néo corresponde apenas a
imagens ou produtos atribuidos a um povo, mas também se manifestam em forma
de discursos enraizados em percepcdes de contextos de outras épocas, como se
fosse uma dialogia diacrénica fixa que se repete ao longo da histéria de um grupo.

Igualmente, um esteredtipo subentendido no material e bem comum quando
se pensa na cultura brasileira € o futebol. O pais do futebol que vem personificado
em algumas personalidades: a imagem do Pelé como o rei do futebol brasileiro
figurou por muito tempo em publicagbes nacionais e internacionais. Agora, ainda que
haja mencédo ao Pelé no material, a figura de destaque como o artilheiro do povo
brasileiro € Neymar Jr. Ao menos essa € a inferéncia possivel no livro do 6° ano, em
que o jogador aparece em pelo menos trés diferentes atividades, além de o futebol
ser uma referéncia presente nos quatro volumes da colegcdo, mas em diferentes
atividades e com propdsitos cada vez mais complexos e reflexivos. Em outras

palavras, o primeiro volume da colegao explora bastante a imagem de Neymar como

% Embora o Carnaval brasileiro se destaque como simbolo cultural, ndo significa que seja uma
exclusividade de nosso povo. Pelo contrario, até porque o Carnaval é originario da Europa, mas as
configuracbes da comemoragao sao diferentes de pais para pais, portanto o Carnaval do Brasil se
destaca dentre os demais por sua originalidade e esplendor.



148

representante do futebol, o que abre espaco para um possivel reforco do esteredtipo
de que o brasileiro ama futebol e de que Neymar Jr. € o nosso melhor jogador na
atualidade. Entretanto, aos poucos outras figuras importantes do futebol brasileiro
sdo apresentadas nos volumes do material, como a jogadora Marta, trazendo maior
visdo para o futebol feminino, pois muitas vezes o futebol é imaginado conforme os
times masculinos, e também o jogador Ronaldinho Gaucho, destaque durante anos

na selecao brasileira de futebol, mas que aparece em uma atividade em que o foco é

a discussao sobre o racismo no futebol, como se pode constatar na Figura 17:

tip

Antncios
publicitdrios
(odvertisements
ol ads)
empregam
recursos
verbais e ndo
verbais para
chamar a
atengdo de um
determinado
publico-alvo e
persuodi-o a
CONSUMIr Lim
produto ou a
aderir a uma
ideia

A chog o' g e mco s

FIGURA 17 — Unit 1 — Equal Rights for All — Livro do 9° ano

Read the advertisement below and do exercises 2-4.

STANDUP

WEAR THE WRISTEAND AND HELP PUT
A STOP TO RACISM I FOOTBALL

STAND UPM44.QI14.COM

’ g Adapted from: <http://
J livedoor blogimg.jp/
otokogil225/imgs/1/

b/1be00acd jpg>.
Accessed in: March 2015.

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 22)

Novamente ressalto que os temas e a abordagem ficam mais complexos a
cada volume da colegdo, pois se espera que o publico-alvo seja cada vez mais
capaz de compreender e refletir sobre assuntos de interesse ndao apenas para a
faixa etaria do adolescente, mas que trazem questdes de valores inerentes a
existéncia humana em geral e no momento atual.

Ainda que nao haja muitos estere6tipos na composig¢ao dos livros, algumas
tematicas abrem espagos para possiveis compreensdes ou a abordagem
estereotipada, como os casos mencionados sobre o Carnaval e o futebol enquanto

esteredtipos da cultura brasileira. Isso ocorre na maior parte porque muito do que
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sabemos (ou pensamos que sabemos) sobre uma determinada cultura é resultado
da nossa imaginagdo. Relembrando o que pontua Kramsch (1998), muito daquilo
que conhecemos de um povo costuma ser fruto da nossa propria cultura, pois advém
daquilo que imaginamos ser aquele povo ou grupo, da forma como o interpretamos.
Por isso, muitas vezes os estereétipos ou a ideia de cultura ndo passam de
comunidades imaginadas e, portanto, correm um grande risco de serem arbitrarios.
E, como enfatiza Anderson (2008), em uma comunidade imaginada a ideia de nagao
€ arbitraria porque nao € possivel conhecer todos os membros e todos os
pensamentos desse grupo, o que prevalece é a nogdo de unido, mas nao o
conhecimento total dessa comunidade.

Assim, a imaginagao cria representacées daquilo que seria compartilhado
por todos os membros de uma nagdo. Mas n&o é a realidade em si, sdo apenas
imagens que refletem uma possivel realidade. E o que ocorre, por exemplo, quando
algum estrangeiro chega ao Brasil e pensa que todos os brasileiros sabem sambar
ou gostam de Carnaval. E o que aconteceu uma vez em que um aluno estrangeiro
perguntou-me por que as mulheres em Curitiba ndo andam de biquini como ele via
na televisdao em telenovelas brasileiras, as quais normalmente t€ém como cenario a
cidade do Rio de Janeiro, onde as pessoas andam com roupa de banho por causa
das praias, mas em Curitiba ndo € um habito, assim como a celebragdo do Carnaval
curitibano que se distingue completamente do famoso Carnaval carioca.

O que quero dizer € que, assim como esse aluno estrangeiro, muitas outras
pessoas acham que conhecem a cultura brasileira com base naquilo que imaginam.
O mesmo ocorre conosco ao pensarmos em outras comunidades. A imaginagao é
inevitavel. O filésofo existencialista Jean-Paul Sartre (2008) compartilha uma viséo
similar de imaginacéo, na qual ele tenta dissociar as nogdes de “imagem” e “coisa”.
A coisa seria a realidade existencial em si. Ja a imagem seria a percepg¢ao dessa
realidade, aquilo que é formado em nossa mente ao tomar consciéncia da coisa em
si. Nesse viés, Sartre (2008) aponta que as coisas emitem “simulacros” que séo
perceptiveis por nossa consciéncia, criando “imagens”. O que sabemos dessa outra
realidade sao apenas entendimentos desses simulacros. Para Sartre (2008, p. 13),
‘[a] imaginagdo ou o conhecimento da imagem vem do entendimento; é o
entendimento, aplicado a impressao material produzida no cérebro, que nos da uma

consciéncia de imagem”.
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Em outras palavras, muito do que sabemos sobre outras culturas nao passa
de uma impressao produzida por nossa mente, o entendimento de uma imagem que
chega a nos. Todavia, podemos mudar essas comunidades imaginadas ao entrar em
contato e ter experiéncias quando inseridos nessas culturas, podendo negociar
sentidos, como prevé a ideia de culturas ressignificadas em um terceiro espacgo a
qual se remetem Bhabha (2016) e Kramsch (1998). Por isso as representacdes
culturais ndo podem ser restritas a esteredtipos e a comunidades imaginadas, ja que
ha a possibilidade de novas interagbes e negociagdes de sentidos, construindo
novos significados, como aponta a abordagem construtivista das representagdes na
concepcao de Hall (2016). Quando presentes no livro didatico, por exemplo, é
importante que haja uma reflexdo acerca desses estereétipos, procurando
compreender como surgiram e o que representam ao serem colocados nesse
contexto. Longe de banir completamente os esteredtipos que aparecem no ensino
de linguas, questionemo-los e desmistifiguemo-los! Assim, promovendo uma
aprendizagem mais significativa como preveem as politicas publicas educacionais e

o proprio livro didatico aqui analisado.

4 .3.3 Cultura como “Culturas”

Até entdo, venho detalhando as ocorréncias representacionais de cultura
conforme as visdes mais recorrentes e comuns em muitos materiais didaticos, isto é,
a cultura como produto, como producédo artistica, como estere6tipo ou imaginagao.
Agora, deter-me-ei a investigar as representagdes que demonstram a pluralidade e o
hibridismo cultural apreendidos durante um olhar cuidadoso sobre os quatro volumes
da colecdo Way to English for Brazilian Learners. Em um panorama geral, os livros
nao reproduzem muitos estereodtipos ou produtos como representagcao de cultura,
seja relacionada a lingua inglesa ou ao Brasil. A obra procura abordar temas e
valores importantes na vida do adolescente, que € a faixa etaria do publico-alvo, e
da humanidade com um todo, como questbes sobre o aquecimento global, a
equidade de direitos entre as pessoas, a importancia de se respeitar as diferencgas e
a inclusao social, por exemplo. Percebo, também, a preocupacdo em aproximar o
uso da lingua inglesa a realidade das pessoas brasileiras, pois varios s&o os
exercicios contextualizados com assuntos de nosso pais, ainda que nao haja muitos

exercicios que levem ao desenvolvimento da criticidade em si, mas com esses
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assuntos fica mais facil o aluno se perceber como um usuario da lingua em sua
sociedade, seja como lingua estrangeira ou lingua franca.

Mesmo nas ilustracdes, a colecao procura nao reforcar aspectos fisicos que
correspondam a nacionalidades especificas quando sao atividades de tema geral,

como € possivel constatar na Figura 18:

FIGURA 18 — Unit 1 — Hello — Livro do 6° ano

ﬂ Use the expressions from the following box to fill in the gaps as in the
example below.

Good morning * Geedafterrsen * Good night * Good evening ‘

Wesmragien: ki Bzl uive da sdinon

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 24)



152

Como a Figura 18 mostra, as ilustracbes préprias da colecdo apresentam
fendtipos variados, mas nao conectados a culturas especificas. No livro do 6° ano,
mesmo com varias referéncias culturais a paises anglofalantes, como Estados
Unidos, Inglaterra e Australia, os autores buscam elucidar outras realidades de
paises onde o inglés também é falado, mas nao é a lingua nativa, levando a olhar
para a lingua inglesa em seus varios contextos de uso na esfera global. Vejamos a

atividade ilustrada na Figura 19:

FIGURA 19 — Unit 2 — My life — Livro do 6° ano

ﬂ Taking it Further

n Read the following text about an African boy and mark the correct answers
to the questions below.

& What is his first name?
TIME  TIME For Fun - Around the World ot s s iEtneme

— |_'_'____|Adjei. _ George.
{'-:FDAYM;) b. How old is he?
\L]FE % (JHeiseleven. [ |Heis twelve.
O e C. Is his family big?
My name is George Adjei. (Jes,itis. (] No, itisn't
w I am 11 years old and in the . What is his favorite sport?
sixth grade.
2 b, i
AN 1 live with my mother, 4
%’m"lmm‘j i grandmother, and older sister, in ik T %?
\‘ i L‘“’g Accra, the capital. | love reading if Io Sé
!’ O | and playing soccer. §§ \ %
h u i / g

TIME FOR KIDS. Family Edition. Around the World (2/7).
March 2014. (Tablet Edition)

a George Adjei and Grace Clark have one free time activity in common. Which

activity is it?

Accra é a capital e maior cidade de Gana, na Africa. Vocé sabia que o inglés
e a lingua oficial de Gana? Veja, no mapa abaixo, os paises que utilizam o inglés
como lingua oficial ou majoritaria (utilizada pela maioria da populacio no seu
dia a dia):

Think about it!

George e Grace moram em
paises diferentes e vém de
culturas diferentes, mas
ambos falam inglés. Muitas
pessoas, como vocé, também
aprendem a falar inglés como
lingua estrangeira. Para vocé,
o inglés pode ser considerado
uma lingua de comunicagdo
internacional? Por qué?

Paises onde o inglés é a lingua oficial ou majoritaria (com
excecdo de Quebec, que é uma provincia francéfona do

Le@rning on the Web

Alemagatirguben da adtom

Canada) ¥ R . .

Para conhacer a relagio nominal de paises
Paises onde o inglés é a lingua oficial, mas ndo é a lingua que utilizam o inglés como lingua oficial, visite:
nativa majoritaria <http://en. wikipedia.org/wiki/List_of_countries_

where_English_is_an_official_language> (acesso

Available at: <http://en.wikipedia.org/wiki/English_language# em: agosto de 2014).

mediaviewer/File:anglospeak.svg>. Accessed in: July 2014.

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 38)
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A segdo em que se encontra a atividade ilustrada na Figura 19 é intitulada
Taking it further, quer dizer, “indo além” do conteudo anteriormente apresentado. A
secao traz uma questdo importante para o aluno comecar a refletir: paises onde o
inglés é uma lingua oficial, mas nao a lingua materna ou unica lingua utilizada. Além
disso, no exemplo € mostrado um garoto africano que vive em Gana, onde o inglés é
uma lingua oficial, mas que foge dos modelos de paises anglofalantes comumente
utilizados em livros didaticos (EUA, Reino Unido, Australia e Canada, por exemplo).
Ainda, traz uma caixa de texto em que compara George e Grace (a menina que
aparece na Figura 5 desta tese) por serem de paises e culturas distintos, mas
falarem o mesmo idioma, relembrando o aprendiz de que no Brasil o inglés é
aprendido como uma lingua estrangeira e direcionando o questionamento sobre o
que esse aluno pensa em relagdo ao uso do inglés como lingua de comunicagao
internacional. Em outras palavras, esse é um tipo de estratégia para fazer com que
os estudantes tenham um momento de reflexdo sobre o que é saber e utilizar a
lingua inglesa no mundo hoje e quais s&o os diversos contextos conectados de certa
forma pelo inglés. Poderia até dizer que € um modo de abordar o uso do inglés
relacionando os trés circulos sugeridos por Kachru ao falar do Inglés como Lingua
Franca em meados dos anos 80, mas ja com uma concep¢ao de LF mais
abrangente e atualizada. E qual é a cultura atribuida ao inglés nesse escopo?
Provavelmente, sera aquela construida pelo aluno no momento do exercicio, aquela
negociada nessa situacado de interagdo com o contexto e que pode ser uma cultura
hibridizada.

Outra atividade que me chamou a ateng¢ao ainda no livro destinado ao 6°
ano € a abertura da unidade 4, cujo titulo é Let’'s Go to School (Vamos a escola).
Como discussao inicial, a unidade traz imagens exemplificando escolas de diversos
paises e questiona o aprendiz sobre qual sala de aula seria mais parecida com a do

aluno, como é possivel constatar nas Figuras 20 e 21:



FIGURA 20 — Unit 4 — Let’s Go to School — Livro do 6° ano

=3 —1 ¥ i N O
A -‘m':".’_.'":-
\ b
Q@ i
arming Jp: & ..
#As Totos mostram escolas em diferentes paises. Cual dessas salas de aula & a mais £
parecida com a sua? Por qué? et
A
Ciwal & a sua disciplina favorita? Por qué? ot

P Eicala Estactisd Magsa Serfova do Bala
Rasne, Balo Horimanta, Mok Goras,
Brazil. 7 ano, Mathamates

..' |

.:-. L t

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 66)
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FIGURA 21 — Unit 4 — Let’s Go to School — Livro do 6° ano

I Ny ATk A

School Agnes-Miegl-Realschule, Disseldorf, ' Gambela Elementary School, Gambela, Welisso District,

Gemany. Year 7, English. Ethiopia. Grade 1, Music.

Coroa Vermelha, Bahia, Brazil. School Beaumont High School, 5t. Louis, Missouri.

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 67)
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Na primeira figura que abre a unidade, encontra-se uma imagem de uma

escola brasileira localizada em Minas Gerais, retratando um contexto real préximo do

que vivem provavelmente os alunos a quem o livro didatico se destina ou que ao

menos esteja dentro do contexto nacional brasileiro. Na pagina mostrada na Figura

19, ha quatro exemplos de salas de aulas bastante distintas: uma da Alemanha, uma

da Etiopia, uma sala de aula em uma comunidade indigena na Bahia e, por fim, uma

sala de aula da Beaumont High School, de Missouri. Com um breve olhar, é
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inquestionavel a diversidade étnico-cultural destacada nessas imagens que ilustram
uma mesma situacdo: a sala de aula, ainda que em paises diferentes. Em um
primeiro momento, é notavel a sugestdo de uma abordagem intercultural na proposta
da atividade, pois ao mesmo tempo em que se é questionado qual seria a sala de
aula semelhante a do aluno, o exercicio traz outras realidades possivelmente
desconhecidas para alguns estudantes, o que faz com que tenham contato com
diferentes culturas ao passo em que refletem sobre sua propria cultura e podem
ressignificar a forma de entender a propria realidade e a realidade do outro. Ou seja,
em poucas palavras, € uma brecha para que o aprendiz possa conhecer a si e ao
outro em um contexto critico-reflexivo. Todavia, ndo ha garantia de que ao realizar a
atividade o aluno tera realmente uma percepgéo critica e significativa sobre essas
diversidades culturais. O exercicio abre espago para essa possivel abordagem, mas
nao busca aprofundar essa questéao.

Outro fato a ser ressaltado nessa atividade € a relagdo da cultura e a lingua
inglesa, pois ainda que haja uma escola localizada em um estado dos Estados
Unidos, as demais escolas ndo estao situadas em paises cujo inglés seja uma lingua
oficial, como é o caso das escolas brasileiras, por exemplo. O que quero dizer é que
em nenhum momento a lingua estudada aparece relacionada a um desses
contextos especificos, pois se considerada uma lingua franca, o inglés pode ser
usado em qualquer um desses ambientes dependendo da necessidade da interacao
verbal. E acredito que esse seja o objetivo da colegdo ao trazer notas e reflexdes
sobre 0 uso do inglés no mundo: € a lingua mais usada para a comunicacgao global
seja entre falantes nao nativos e nativos do inglés, seja entre falantes de linguas
distintas, mas que possuem o inglés como uma segunda lingua ou lingua adicional®
e 0 usam para tentar estabelecer uma interagdo e negociar sentidos.

Em varias atividades do livro do 6° ano os autores procuraram nao utilizar
textos que priorizassem uma cultura anglofalante ou uma representagao
estereotipada de certo grupo. Assim, abrindo espago para o contato com textos que
abordam diversas culturas e criando a possibilidade de o aluno ter acesso a uma
maior variedade de representagdes e construir seus proprios entendimentos sobre

os temas discutidos em cada unidade. Exemplo disso é encontrado na unidade 6,

40 Independente da nomenclatura adotada, desde que o inglés ndo seja a lingua nativa ou oficial do
falante no caso aqui exemplificado.
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intitulada “Houses Around the World” (Casas ao redor do mundo), em que diferentes
tipos de moradia ilustram as paginas iniciais da se¢gdo e mesmo as atividades ao
longo da unidade. Em meio aos exemplos escolhidos, destaca-se a casa de Anne
Frank, em Amsterda, na Holanda, a qual atualmente € um museu que conta um
pouco da histéria da adolescente alema de origem judaica, que acabou tendo sua
vida interrompida em meio a Segunda Guerra Mundial, vitima do Holocausto. Ainda
que seja uma figura bastante conhecida, a historia de Anne Frank ndo esta ligada a
um pais ou uma cultura anglofalante, mas ilustra bem o tema da unidade trabalhada,
que sao casas ao redor do mundo, isto é, a lingua inglesa sendo ensinada sem
necessariamente reforgar esteredtipos de paises considerados referéncias por terem
o inglés como lingua nativa. Em outras palavras, a diversidade de exemplos
utilizados no livro da ao aprendiz a chance de conhecer outras realidades enquanto
aprende a lingua inglesa. Ainda nessa unidade, aparece a moradia de Alberto
Santos Dumont, considerado o pai da aviagéo, cuja casa esta localizada na cidade
de Petropolis, no Rio de Janeiro e o quarto de um menino palestino, que vive com
sua familia em um campo de refugiados palestinos em Bathlehem, West Bank. Quer
dizer, sdo exemplos bastante exédticos, que fogem do lugar comum e mostram
realidades tanto proximas quanto distantes do contexto do aluno, algo que enriquece
0 material e o processo de aprendizagem da lingua para o estudante.

Outro exemplo que se aproxima da abordagem intercultural no livro esta na
unidade 5, introduzida pela pergunta-titulo: “What makes a family?” ou seja, “o0 que
forma uma familia?”. Na unidade, varios exemplos de familias sdo apresentados,
afastando-se da concepcgéao tradicional de familia formada por avds, pai, mae e
filhos, ja que hoje nos deparamos com composigdes familiares muito diversificadas.
Além disso, para a maioria dos alunos brasileiros € improvavel que haja identificacao
com aquele formato tradicional de familia, ao qual € comum nos referirmos como a

“familia feliz da propaganda da margarina”’

, pois essa familia deixou de ser um
modelo (socialmente imposto) ha décadas. Em uma das atividades de revisao das
unidades 5 e 6, o texto utilizado questiona essa concepcgéao de o que faz uma familia,

como se pode ver na Figura 22:

** No Brasil, ha alguns anos, havia uma marca de margarina que fez uma propaganda em que uma
familia composta por pai, mae e filhos se reuniam para tomar café juntos e saborear a margarina,
simbolizando e vendendo a ideia de uma familia feliz (e totalmente idealizada!).
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FIGURA 22 — Review 3 — Units 5 & 6 — Livro do 6° ano

Read the following text and complete it with the plural form of the words in parentheses.
What Makes a Family?

“What is a family?’ is a common question for many (child) living on a planet

filled with diversity. (adult) need to be equipped to answer this question

and prepared to respond. (child) often wonder if their family is a real family

because it might not fit into the cultural norm. All too often (girl) and

(brother) and ; [sister) living together.
Yet, in today's world, this is not necessarily the case. Economic or social tip
life (situation) can create a need for (grandparent) Apoie-se erm
) . ) ) ) ) wocabuldrio
to raise their children's children. Other (family) include a Jé conhecida
. {como children,
single parent, perhaps through the death or abandonment of one parent. If riharvie
. . em paavras
(family) have same sex-parents, : (kid) may have tWo  porecidos com
{mom) or two (dad). rpﬂr g' :
Available at: <www lianalowenstein.com/article goldman.pdf>. Accessed in: September 2014, abandenment)
para
Talk to a classmate about the text from exercise 1. In your opinion, what N,

makes a family?

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 115)

O que me chamou a atencado no exercicio ilustrado anteriormente € a visdo
critica sobre a construcao familiar. Logo no inicio do texto, enfatiza-se que em um
mundo com tanta diversidade, é preciso que as criangas sejam preparadas para
responder uma pergunta que, a principio, seria algo comum: “O que € uma familia?”.
Em seguida, vem a seguinte afirmacé&o: “[Children] often wonder if their family is a
real family because it might not fit into the cultural norm.”, traduzindo: “As criangas
costumam se perguntar se suas familias sdo familias reais porque podem nao se
encaixar no padrao cultural’. Na sequéncia do texto, sdo exemplificadas algumas
familias que ndo se enquadram na norma cultural imposta. Ou seja, € um texto que,
ainda que o exercicio seja bastante estruturalista e gramatical visando apenas ao
preenchimento de lacunas, a questdo levantada ao longo do texto é muito
importante e pode provocar a reflexdo de quem o |é. E, para completar, o exercicio
seguinte sugere uma conversa entre os alunos para que expressem suas opinides
sobre o que é uma familia. Além de ser um tema atual, importante e em algumas

sociedades mais conservadoras chegar a ser considerado um tema tabu, € um
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possivel espago para um exercicio de reflexdo e posicionamento critico do aprendiz,
dando-lhe a possibilidade de se identificar ou de ter acesso a outras visdes de
mundo enquanto usa a lingua estudada. Ainda que a reflexdo e a criticidade nao
seja o cerne do exercicio, ha uma brecha para que essa pratica seja desenvolvida.
E assim, conforme a perspectiva construtivista de representacées apontada por Hall
(2016), a partir dessas novas experiéncias, o aprendiz pode construir também novas
representacdes acerca de sua propria cultura e das demais culturas com as quais
tem contato.

No livro do 7° ano, é notavel maior énfase a assuntos que costumam fazer
parte do cotidiano juvenil e logo na primeira unidade traz a tematica do mundo digital
e a presencga constante da tecnologia em nosso dia a dia. Além disso, aborda
questdes como o cyberbullying, pratica decorrente desse universo digital,
viabilizando algumas atividades para a conscientizagao e a reflexdo sobre como lidar
com esse tipo de ataque virtual e como usar a Internet de maneira saudavel, como

exemplifica a atividade mostrada na Figura 23:
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FIGURA 23 — Unit 1 — Digital World — Livro do 7° ano

. Looking Ahead

In this unit you have talked about the digital world and some important actions that
good digital citizens take. Read the pie chart below about the time people spend
anline. Then, talk to a classmate and answer the questions below.

Gl i g e s el

Source: Cwww aooalygooeys.comitime-spent-online-a-pie-chart-why-are-you-online >,
Acressed in: September 2014,

d. De acordo com o grafico, as pessocas gastam seu tempo na Internet fazendo duas coisas:

"getting distracted" e "getting things done”. Em qual delas as pessoas gastam mais
tempo?

b. Segundo o grafico, quais atividades sio exemplos de distragdes na Internet? Quais vocé
costuma realizar?

L. Viocé concorda com o gréafico acima? Por qué (nio)?

. Ma sua opinido, o grafico se aplica a um bom cidadao digital? Por qué (ndc)?

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 31)

Na Figura 23, a atividade pertencente a secédo “Looking Ahead” traz um
infografico sobre o tempo gasto on-line na Internet fazendo coisas ou se distraindo.
Nesse exercicio, além da interpretagdo do género textual infografico, o aluno tem a
chance de pensar sobre essas atitudes que as pessoas passaram a ter com o
acesso as redes virtuais ao passo em que podem refletir sobre suas préprias
condutas diante de toda a tecnologia cada vez mais presente em nossas vidas.
Novamente, o tema escolhido estd de acordo com diversas realidades ao redor do
mundo e n&o enfatiza apenas exemplos da cultura elitista de paises anglofalantes e

isso é algo positivo, como destaca McKay (2003) ao apontar o que é esperado de
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um material didatico que busca compreender e ensinar a lingua inglesa que atenda
0 uso em contexto de uma lingua franca ou internacional.

A colegao intercala tematicas mais genéricas e comuns nesse tipo de
material, como gostos musicais, comidas e vestimentas, e temas globais que
envolvem valores sociais, como a igualdade entre os seres humanos e a inclusao
social de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia como forma de empoderamento
— que é o caso da unidade 5 do livro do 7° ano intitulada “Empowerment through
Sport”, isto €, empoderamentro através do esporte. Nessa unidade, além de
trabalhar o vocabulario relacionado aos esportes em inglés, € chamada a atengao do
usuario do material sobre como o esporte pode ajudar as pessoas a superarem um
trauma ou uma dificuldade, trazendo o uso da lingua para discutir situagdes reais,

indo além da simples memorizag&o vocabular. Vejamos o exemplo na Figura 24:

FIGURA 24 — Unit 5— Empowerment through Sport — Livro do 7° ano

tip

Ty s Reading

corecidos som

S RptIp Now read the text below to check your predictions.
paro fazer

srevisbes

CE A | | woww.specialolymples.org/mission.aspx

Special Olympics Mission

The power of sport to change
lives is clear in the joy visible on
the face of Matthias Puetz of
Germany after his snowboarding
performance during the 2013
World Winter Games in Korea.
Photo by Diege Azubel

1ok s e, sl b O

The mission of Special Olympics is to provide year-round sports training and athletic
competition in a variety of Olympic-type sports for children and adults with intellectual
disabilities, giving them continuing opportunities to develop physical fitness,
demonstrate courage, experience joy and partidpate in a sharing of gifts, skills and
friendship with their families, other Spedal Olympics athletes and the community.

Available at <www.spedialolympics. org/mission aspa>. Accessed in: October 2014,

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 88)

Na Figura 24, o texto escolhido ilustra bem o conteudo abordado na unidade:
o empoderamento através dos esportes. Com essa atividade, ha espaco para o
contato com o vocabulario e os aspectos linguisticos do inglés, mas a0 mesmo

tempo ha a possibilidade do aluno pensar sobre a importancia dos esportes na vida
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de muitas pessoas e, quem sabe, motiva-lo a transformar a propria vida buscando
alguma atividade esportiva.

O que eu gostaria de enfatizar ao destacar esses temas e textos
encontrados na colecédo € o fato de o material conseguir ensinar aquele conteudo
previsto para cada série do Ensino Fundamental Il sem recorrer somente a exemplos
estigmatizados e estereotipados, sem ficar reforcando o mito do “sonho americano”
e do falante nativo dos EUA ou da Inglaterra. Pelo contrario, os autores selecionam
textos de culturas mundiais e o ensino da lingua continua sendo o foco da pratica
proposta — as vezes com exercicios contextualizados, outras vezes com atividades
mais estruturais — mas abrindo um possivel espago para o aprendiz ter acesso a
outras realidades. Com isso, o jovem pode se ressignificar enquanto cidad&o social,
ou seja, o aluno tem a chance de se transformar, moldar sua identidade e criar
novas representacdes de si e do outro, em um processo representacional, como
destaca Hall (2016), envolvendo a lingua, a cultura e a identidade. Outras
representagcdes culturais sdo desencadeadas quando ha outro espago nao tao
restrito — um terceiro espago — para que os sentidos sejam negociados e sao
atividades como as que foram ilustradas nas figuras anteriores que dao acesso a
esse terceiro espaco em sala de aula, mesmo que seja por meio da escolha dos
temas apresentados nas unidades.

Na unidade 7 do livro do 7° ano — A tour around Brazil — maior énfase é dada
aos pontos turisticos espalhados pelo Brasil, explorando um pouco mais a cultura e

o cenario brasileiro, conforme ilustra a Figura 25:
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FIGURA 25 — Unit 7 — A Tour Around the World — Livro do 7° ano

. Vocabulary Study

Tourist Attractions

n Let’s get to know other tourist attractions in our country! Write a-f under
each photo to match it to its subtitle. Then, compare your answers with
those of a classmate.

Attraction 4 _—| Attraction 5 __.| Attraction & -

d. Teatro Amazonas, an opera house in Manaus (Amazonas).

b. Saltos do Rio Preto, a waterfall in the Chapada dos Veadeiros (Goias).
L. A palm-fringed beach in Maceis (Alagoas).

{l. The Botanical Garden of Curitiba (Parana).

B.The Niterdi Contemporary Art Museum (Rio de Janeiro).

LIbirapuera Park (S3o Paula).

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES, 2015, p. 124)

O fato de o material voltar-se em varios momentos para a cultura brasileira
facilita a identificagdo do aluno para com o livro, de certa forma reconhecendo-se
nas atividades e utilizando a lingua estrangeira para falar de seu proprio pais, o que
pode ser uma motivagdo durante o processo de ensino e aprendizagem da lingua.
Situagbes como essas seriam improvaveis em uma colegdo didatica pensada e
produzida para o mercado internacional. Uma das criticas que McKay (2003) faz é o
fato de muitas instituicdes de ensino terem como objetivo ou modelo o falante nativo
de inglés e adotarem um pensamento global para as necessidades locais de
aprendizagem. Para McKay (2003), ao ensinar o inglés enquanto uma lingua
internacional €& preciso que pesquisadores e professores olhem para as
necessidades locais dos aprendizes e para o uso que fardo da lingua dentro de suas

comunidades de fala, visando ao estabelecimento de objetivos de ensino de acordo
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com a demanda do contexto social e ndo tendo como alvo o modelo do falante
nativo. Ou seja, observar e trazer o contexto brasileiro para as aulas de lingua
inglesa pode ser mais motivador que utilizar exemplos de paises anglofalantes, por
iIssO essa aposta dos autores em uma unidade e varios outros contextos sobre o
Brasil € um diferencial importante para o ensino da lingua inglesa nas escolas
brasileiras.

Investir na produgéo nacional de livros didaticos € algo urgente, pois ndo ha
ninguém melhor que os pesquisadores, professores e autores brasileiros para
reconhecer os diferentes perfis de alunos de nossas escolas e as demandas sociais
no ensino da lingua. Portanto, os profissionais brasileiros da educagdo sabem o que
€ um bom material que atenda essas expectativas das escolas do nosso pais e tém
desenvolvido materiais didaticos de alta qualidade, ndo havendo necessidade de
trazer o mercado internacional como modelo de exceléncia para o nosso ensino. Nos
sabemos qual € a nossa realidade e como a lingua inglesa deve adentrar nossas
salas de aulas para uma pratica que faga sentido aos nossos alunos, € nao grandes
editoras internacionais que planejam e vendem o mesmo material para todo o
mundo, considerando uma demanda e um publico-alvo genérico e superficial.

No volume do 8° ano da colegao, alguns valores globais sao trazidos, mas a
unidade que mais se destaca certamente é a 2, cuja tematica é “The Future of
English”, ou seja, logo no titulo é sugerida uma discusséo sobre o futuro da lingua
inglesa. As paginas iniciais da unidade ja trazem exemplos de pessoas de diferentes
lugares em situagdes diversas de uso da lingua e alguns questionamentos sobre o

destino do inglés, como vemos nas Figuras 26 e 27:
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FIGURA 26 — Unit 2 — The Future of English — Livro do 8° ano

ﬁ Warming Up!

The pictures show people from different places around the world using English in several
different situations. Do these different uses reflect the definition of "English” on the next
page? Why (not)? Do you agree with this definition? Why (not)?

Zurpafhuramsoc @awimagas

L SR
FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 32)
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FIGURA 27 — Unit 2 — The Future of English — Livro do 8° ano

e

Homé  Topics Wasdluts My Wondi

BrE ringlif/ i MNAmE fingl]/ i

1 [uncountable, countable] the language,
originally of England, now spoken in
many other countries and used as a

language of intermational communication

throughout the world.

Barcn da i gen s ua da adion

HAvailable at: <www.oxfordlearnersdictionanies.com=.
Accessed in: May 25

Fearning[Objectives

to talk about the future of English and language leaming
* to learn how to use the future with will

to explore graphs

to establish connections with Math, Portuguese and Arts

[ ]

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 33)
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Na Figura 27, além da definicdo do inglés como “uma lingua originalmente
pertencente a Inglaterra, agora falada em muitos outros paises e utilizada como a
lingua de comunicagéao internacional ao redor do mundo”, também aponta-se como
um dos objetivos do capitulo a discussao sobre o futuro do inglés e a aprendizagem
da lingua. Isso mostra uma abordagem que vai além da importancia do inglés no
mundo atual, ressaltando possiveis desdobramentos do uso da lingua inglesa
enquanto uma lingua franca e/ou internacional. Muitos alunos sabem que o inglés é
o idioma mais utilizado na comunicagao global, mas poucos trazem um pensamento
critico sobre como a lingua chegou a esse patamar e quais implicagbes para o
ensino sao acarretadas com essa expansao sofrida pelo idioma. Também, em meio
aos exercicios é possivel constatar alguns entendimentos de Franco (2015) sobre a
lingua, como o fato de aqui no Brasil o inglés ser ensinado e visto como uma lingua
estrangeira, por exemplo.

Outra caracteristica da lingua inglesa levantada na unidade 2 € o nao
pertencimento da lingua a uma nagao especifica, visto que o inglés esta presente
em grande parte do mundo. E o livro abre este espago para professor e aluno
pensarem sobre o porqué de muitas pessoas ainda acharem que o inglés do falante
nativo € o “correto”, “adequado”, “padrao”, sendo que a maioria dos falantes da

lingua n&o é nativo, como mostra a atividade ilustrada na Figura 28:

FIGURA 28 — Unit 2 — The Future of English — Livro do 8° ano

Think about it!

@ Vocé concorda com a citagdo "English belongs to everyone or to no one™?
Por qué (ndo)? Na sua opinido, ela se refere & visdo de inglés como lingua
franca? Por qué (ndo)?

ﬂ Read the quote below about the English language and, in pairs, discuss the
following questions.

Cheis FaboariGem Images

“The English language is nobody's
special property.
It is the property of the imagination:
it is the property of the language itself.”

Derek Walcott

Derek Walcott {1930-), a Saint Lucian Awailable at: <www.brainyquote comz.
poet and playwright. Accessed in: May 2015,

8. Does the quote by Derek Walcott agree with the idea behind the quote “English
belongs to everyone or to no one”? Why (not)?

Gl BertaraiAeubvn da adira

b. Do you agree with Derek Walcott? Why (not)?

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 38)
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Na citagcao do poeta Derek Walcott ilustrada na Figura 28, o escritor afirma
que o inglés nao é propriedade especial de ninguém, pois pertence a imaginagao e é
propriedade de si mesmo. O idioma ultrapassa a barreira dos paises donos da lingua
e da cultura que ilustra o contexto de uso do inglés, pois a lingua é autbnoma e a
representacéo de cultura a ela atrelada sera variavel e resultara da negociacéo, dos
diversos usos, dos diferentes discursos e sentidos possiveis. E, ja que a lingua
inglesa é a lingua de todos, como diz a afirmac¢do na Figura 28, entdo a cultura
ligada ao inglés é hibrida, mutavel, contingencial, conforme as consideragbes de
Bhabha (2013). Igualmente, o entendimento da lingua inglesa como propriedade da
imaginacéo reforga aquilo que venho apontando em alguns trechos da analise que é
o fato de muitas das representacbes que temos de outros povos e linguas
resultarem de nossa imaginagao, pois nao podemos evita-la. Para concluir a revisao
da unidade em questao, é utilizado um texto sobre as linguas do mundo (World

Languages), como demonstrado na Figura 29:

FIGURA 29 — Review Units 1 & 2 — Livro do 8° ano

What foreign languages would you like to speak?

Read the text below and do exercises 2-4.

'

Language is one of the most defining characteristics of culture. It reflects
what people value and the way they understand the world. It also reveals how
certain groups of people may have had common roots at some point in history.
For example, English and German are two very different languages, but both
are part of the same Indo-European language family. This means that these two
languages share certain characteristics that suggest they have evolved from a
commeon ancestor language.

About 5,000 languages are spoken in the world today, but experts think
many may become extinct as more people become involved in global trade,
communications, and travel.

From: NATIOMAL GEOGRAPHIC STUDEMNT ATLAS OF THE WORLD. 3™ edition.
Washington: Mational Geographic Society, 2009, p. 38. {fragment)

"\‘_ ___/-

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 42)
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Na Figura 29, o texto elucidado traz como sentenca inicial a afirmagao de
que “a lingua é uma das caracteristicas que mais definem a cultura”, ou seja, essa
assertiva vai ao encontro da visao de lingua como cultura sugerida por Kramsch
(1998) e mesmo da percepcao construtivista de representacdo em que lingua,
cultura e identidade se entrelagam, segundo Hall (2016). Esses sa&o conceitos
importantes muitas vezes restritos aos trabalhos académicos, mas que na colegao
ocupam um lugar de destaque, permitindo que essa discussdo (bastante
necessarial!) adentre os muros das escolas, para que alunos e professores possam
refletir sobre esses entendimentos que envolvem o ensino da lingua inglesa.

Em conseguinte, o livro do 8° ano traz outros temas que condizem com a
realidade social de muitos paises do mundo, como o habito de se ter boas maneiras,
a pratica de voluntariado e alguns ativistas importantes do passado. A unidade 4 tem
como titulo “What a wonderful world!” (Que mundo maravilhoso!) e aborda diferentes
costumes e comportamentos em varios paises, como € possivel constatar na Figura
30:

FIGURA 30 — Unit 4 — What a wonderful world! — Livro do 8° ano

Reading

MNow read the text below to check your predictions.

B

H

H

if you DROP YOUR H

: ¢ . BREAD on the ground in E

| CHEWING GUM in 5 :  most Middle Eastern £

public is a big no-no 2 It's considered rude to ! countries, you should 5

for kids in France. -~ write in RED INK in : pick it up, kiss it, and E
........................................ FEINTCHRAL ! RAISEITto your

: forehead to show
: ----------------------------------------------------------------------- ; : RESPECT fcr "l'-')ur fOCld

BLOWING YOUR NOSE l|
in public in Japan is
considered RUDE,

B | InINDIA, it's rude
to open a GIFT in
front of the person
who gave it. Gifts
are OPENED IN ]

P t's totally acceptable
PRIVATE. IS ¥ F

for people in
SHANGHAI, Chin:
to go SHOPPING IN

E In Bangladesh THEIR PAJAMAS.

women DO NOT : .
SHAKE HANDS. :
Instead, they greet : 8
each other with a

POLITE NOD.

Cutting your
POTATOES WiTH A
KNIFE in Germany is
insulting to the host
It suggests the food
isn't cooked enough.

st v S e stk v | s

Adapted from: NATIONAL GEOGRAPHIC KIDS. 5,000 Awesome Facts 2 (About Everything!).
Washington, D.C.: National Geographic, 2014. p. 74-75.

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 68)
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Como se pode ver, a atividade de leitura exemplificada na Figura 30 elenca
algumas atitudes e maneiras curiosas de diversos paises, anglofalantes ou n&o,
passiveis de promover um debate em grupo sobre as maneiras comuns e peculiares
da cultura brasileira, além de os alunos entrarem em contato com curiosidades que
talvez ndo conhegam sobre outros povos. Mais uma vez, esse € o tipo de atividade
plausivel para uma abordagem intercultural de ensino da lingua, gerando uma
interacao cultural, evitando utilizar exemplos e informagdes que se tornaram praxe.

Por fim, no livro do 9° ano, nota-se a presencga de assuntos mais complexos,
que abrem espaco para discussdes sobre valores sociais muitas vezes nao
mencionados em materiais didaticos ou abordados superficialmente. Dentre esses,
destacam-se as mudangas climaticas que o mundo tem sofrido, a igualdade de
género e a convivéncia com as diferengas. A unidade 1, intitulada “Equal rights for
all” (Direitos iguais para todos), além de abordar um tema bastante debatido e por
vezes polémico, traz a preocupagdo em mostrar pessoas do universo do
adolescente que lutam por esses direitos, como é o caso da atriz Emma Watson,
que aparece na pagina de abertura da unidade e é reconhecida mundialmente néo
apenas por seus papéis em filmes famosos, mas também por sua luta pela
igualdade de direitos na Organizagao das Nagdes Unidas (ONU). Outra medida
importante € o despertar da consciéncia do aluno para o seu papel perante a
sociedade em questdes como essa, como se pode perceber na Figura 31, em que o
texto escolhido para a atividade afirma que a igualdade de género comeca na
infancia e mostra duas criangas, uma menina e um menino, ajudando nas tarefas de

casa:
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FIGURA 31 — Unit 1 — Equal Rights for All — Livro do 9° ano

ﬂ Taking it Further

B were you taught to respect people when you were little? In your opinion,
when does gender equality start?

a Before reading the following text, take a look at its title, subtitle and
picture. What do you expect to read about?

Mow read the following text and do exercises 3-6.

- & ﬁ wonnwe theguandian com

Gender equality starts in childhood... :
with the chores guardian

Lucy Fisher cheered when she heard about a new law in Spain which forces children

P ] e T i s iy

to help with household tasks, regardless of their sex

Posted by Lucy Fisher
Thursday B May 2014

Washing up isn't just women's work. Photograph: Mark Seqal.

It was the headline that made lazy teens worldwide shudder:
Spain is to introduce a law forcing children to do chores.

[..] There’s a surprisingly progressive detail in the Rights
and Duties of Children Bill that's worth noting: the “co-
responsibility in caring for the home and performing

P A,

jh?:ﬂ?rr.' household tasks” shall be carried out "regardless of...
verh gender”.

ta shake [...] If we want a society of well-adjusted, self-sufficient adults, we must make
2‘12?;‘;; ot sure we aquip children for all facets of life and give them an element of choice
feeling: She in their future lives. And to do that, we must ensure that male and female
:m"‘:;’:;d children share equal obligations.

+ estremecer Legalistic Spain has clearly come to the same conclusion too. [] This latest

law for children suggests that the nation now realises equality [..] needs to
begin in childhood.

From: <wwaw.theguardian.com/theobserver/she-said/2014/may/08/gender-equality-starts-in-childhood-with-
the-chores>. Accessed in: March 201 5. (fragment)

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 24)

A atividade ilustrada anteriormente demonstra que as criangas podem ajudar
nas atividades domésticas independente do género e que essa igualdade de direitos

e deveres é ensinada em casa. Além de ensinar a lingua, € o contexto propicio para
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uma reflexdo em grupo sobre esses valores sociais tdo controversos entre varias
sociedades e ao mesmo tempo tdo necessarios. Atividades como essa ajudam a
alcancar um dos objetivos do ensino, que é a formagao do individuo para viver em
sociedade. Longe de ser apenas o ensino da lingua por si sO, € importante que haja
cada vez mais exercicios e momentos em sala de aula para pensarmos nosso papel
enquanto um cidadao do mundo, como propdem as politicas publicas e a concepg¢ao
da colegédo didatica. Quer dizer, ainda que o trabalho com os géneros textuais
acabem figurando como contextos para atividades linguisticas, os temas trazidos na
colegao abrem um campo de discussao muito importante em nossa sociedade.

Na unidade seguinte do livro do 9° ano, algo que me chamou a atencéo e
que esta relacionado ao universo adolescente é a ilustragcdo de alguns problemas

enfrentados pelos jovens. Vejamos o exemplo na Figura 32:

FIGURA 32 — Unit 2 — What Should | Do? — Livro do 9° ano

»

Y

‘ \\“. g

: | - d r
- .b’ | L
oy, T r'J d : _ -

b

Learning Objectives
to talk about some problems that teenagers often face
to learn how to use modal verbs (should, must, have ta)
to explore problem letters and letters of advice

to establish connections with Science

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 33)
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Em geral, as atividades ilustram pessoas em momentos felizes, sorridentes e
esta unidade traz algumas dificuldades enfrentadas pelos jovens, algo que também
pode levar o aluno a se identificar com o contexto. Acredito que trazer uma atividade
que permita ao aluno falar sobre coisas negativas também ¢é importante,
principalmente porque muitos jovens nédo conseguem conversar sobre esse tipo de
assunto com os familiares, por timidez ou receio, e a sala de aula pode ser um
ambiente que o ampare com esses confltos da adolescéncia. E assim, a
aprendizagem da lingua estrangeira pode ser mais significativa também dentro da
realidade que aquele jovem tem vivenciado.

Na unidade 7, que aborda a liberdade de expressao, novamente € levantado
um tema relevante e, em certas situagdes, mal compreendido, pois muitas pessoas
acreditam que liberdade de expressdo é falar o que quiser e quando quiser,
independente de isso atingir ou nao outras pessoas. Em uma das atividades
propostas, o exemplo utilizado € o de como a danga tem tirado alguns jovens da

pobreza no Brasil, como ilustra a Figura 33:
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FIGURA 33 — Unit 7 — Freedom of Expression — Livro do 9° ano
Now read the following text and do exercises 3-7.

g - On httpe/fpassblue.com | i B
3 Le@rning on
z the Web
E Fara
i [’i]ﬁﬁ[;ll]t' . i conhecer
i WERIMG FME N _ mais sobre
] a Ezcola de
Danga &
Favela Girls Pirouette Out of Poverty in Brazil Integracio
by Kamayani Bali-Mahabal January 27, 2015 Education, Poverty i"'_‘:'.':'al prard
Crianga e
Adal nte
FORTALEZA, Brazil - Bom Jardim, home to some 2 [Ez{i;i:ieq
200,000 people, is one of the poorest and most 35 visite: <wen
violent neighborhoods in this city. It is here that 3 edisca.org.
the Brazilian prima ballerina, Dora Andrade, has _ E b ':35_9’55'1
set up her School of Dance and Social Integration : ?S‘] :E"ﬂ i
for Children and Adclescents (Edisca), which : ; b

enables girls from the favelas, or slums, to not
just get a formal education and learn dance but
also to learn important social skills. Moreover, it
provides the students a daily full meal and shows
them how to care for and respect their bodies.

; : e ) At the Edisca schoal in Fortaleza, Brazil,
"Since 1991, Edisca has been providing free high=  srudents from local favelas leam not only

quality education that combines reason, emotion, ballet and other forms of dance but they
willpower and  self-improvement  through also receive a formal education to help them
art, preparing students for life and creating ™ eventually lead productive adult lives.

s : ] - KAMAYAN] BALI-MAHABAL
opportunities,” said Andrade, adding, “Dance
can make a more humane world.”

“Initially, we started off by offering dance lessons in ballet, which iz generally taught to
girls from wealthy families. From there they moved to contemporary forms. So, in a way,
Edisca now specializes in modern dance, which has its foundations in the classical ballet
technigues. Of course, as it evolved, the dance school expanded into other discplines,
including singing, theatre and wvisual arts as well as new educational functions, such as
tutoring and English and computer classes, " said Madeline Abreu, a psychologist at Edisca.

Adapted from: <http:/fpassblue com/2015/01/27 ffavela-girls-piroustte-out-of-poverty-in-brazil >
Accessed in: May 2015

FONTE: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2015, p. 125)

Além de aproximar o ensino da lingua inglesa da realidade do publico-alvo
da colegao didatica, usar exemplos do contexto sociocultural brasileiro reforca que
os temas discutidos no livro ndo s&o relativos a universos paralelos e distantes da
realidade brasileira. Esse movimento de trazer assuntos de interesse global, mas
enfatizar o que esta acontecendo sobre o tema em nosso pais permite ao aprendiz
olhar para a questdo debatida e reconhecer sua extensdo, compreender como é
vista por outras culturas e criar seu préprio entendimento a partir desses contatos,
seguindo um processo de autoconhecimento e significagdo acompanhado do
aprendizado da lingua inglesa.

Em suma, a cada livro da colecao fica mais notavel o distanciamento de
exemplos estereotipados ou da cultura como um produto, um discurso

homogeneizante ou uma pratica reducionista como representag¢ao cultural no ensino
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da lingua inglesa. Contextos abertos, sem a opg¢ao por uma cultura em detrimento de
outras, possibilitam que o aprendiz e o professor tenham a chance de olhar para os
temas trazidos pela colegdo e refletir sobre suas realidades, conhecendo né&o
apenas a lingua estudada, mas outros contextos, ora similares, ora distintos, ao
redor do mundo. E evidente ainda a tentativa de contemplar varios publicos na
colecdo, representando a diversidade de varias maneiras, sem prezar por um
modelo idealizado ou pré-estabelecido. Em outras palavras, ainda que em algumas
situagcdes haja alguns esteredtipos ou algumas representagdes culturais mais
estanques, a colegao Way to English for Brazilian Learners procura disponibilizar ao
aprendiz um espacgo de trocas e de reflexdes, em que muitos sentidos podem ser
negociados, remodelados e ressignificados, dando a sala de aula a capacidade de
ser um possivel terceiro espago, como aponta Bhabha (2013), e permitindo que uma
terceira cultura (KRAMSCH, 2009) irrompa na realidade dos alunos ao utilizar a
lingua inglesa na interacgéo.

Ainda que o trabalho com os géneros textuais enfatizado no manual do
professor € no guia do PNLD (2016) deixe a desejar, ja que ndo ha um
desenvolvimento e aprofundamento da modalizagédo do género, e mesmo que haja
varios exercicios voltados para o ensino das habilidades comunicativas
isoladamente e de estruturas gramaticais, os temas e a escolha dos textos que
compdem a colecdo sao bastante diversificados e permitem uma abordagem mais
critica e reflexiva ao usar a lingua inglesa com esses textos. Consequentemente,
voltando a questado da perspectiva de ensino adotada na cole¢do, conforme havia
apontado de acordo com o0s pressupostos teodricos presentes no manual do
professor, aparentemente a obra se aproximaria de uma visdo transformadora de
ensino. No entanto, apds analisar o conteudo e a configuracdo dos exercicios
disponiveis nos quatro volumes da colegdo, diria que os livros didaticos se
aproximam mais da visdo progressista, com alguns momentos tradicionalistas e
outros transformadores. Este ultimo fica @ mercé da abordagem que cada professor
fara em sala de aula ao utilizar a colegao. Isso porque ha varias brechas no material
para uma perspectiva transformadora de ensino, mas uma pratica transformadora é
ainda muito contingencial para cada realidade escolar brasileira.

Portanto, retomo as perguntas exploratorias desta tese, a fim de respondé-

las sumariamente:



176

1. Qual é a concepgao de lingua e de cultura que subjazem a colegdo didatica
escolhida?

Conforme o manual do professor, a concepg¢éo de lingua adota na produgao
da colegao é a discursiva, entendendo-se a lingua como um fenémeno social, por
meio da qual interagimos e criamos sentido para nossa realidade. Ja analisando os
exercicios que compdem a colecdo, ha varios momentos em que a concepgao de
lingua se enquadra mais em uma abordagem tradicionalista, principalmente nas
atividades de preenchimento de lacunas e em algumas atividades percebe-se o
carater mais funcionalista atribuido a lingua. Porém também é possivel encontrar
momentos em que o trabalho com a lingua se configura segundo a concepgéo
discursiva. Resumindo, na colecdo Way to English for Brazilian Learners encontram-
se atividades que se enquadram nas diferentes concepgdes de lingua, nao apenas
na concepcao discursiva, como propde os pressupostos tedricos. Entretanto penso
que dificilmente uma colec&o didatica consegue se configurar unicamente de acordo
com uma unica concepgao.

Quanto a cultura, a viséo pluricultural e a abordagem intercultural defendidas
nos pressupostos tedricos aparecem de modo mais destacado. Assim, percebe-se a
tentativa de priorizar as atividades que permitam um olhar intercultural, ainda que
tenham exemplos de esteredtipos e produgdes culturais que reforcam uma ideia

mais fixa de cultura.

2. Quais sao as possiveis representagdes culturais presentes na cole¢ao?

Em poucas palavras, conforme fora destacado na analise, as
representagdes culturais se manifestam na colegdo enquanto produtos (produgdes
artistico-culturais e costumes); enquanto esteredtipos, que reforcam uma imagem
estatica de cultura; enquanto comunidade imaginada, representando as percepgoes
que temos de uma cultura a partir da nossa imaginagao e da nossa proépria realidade
e enquanto culturas, de maneira mais hibrida e plural, possibilitando a constituicao
de culturas cosoante as interagdes sociais haquele que poderia ser considerado um

terceiro espaco de trocas, conflitos e ressignificacoes.

3. Como a Lingua Inglesa € compreendida pelo PNLD e pela colegao Way to English

(isto é, Inglés como Lingua Franca, Lingua Adicional, Lingua Estrangeira, etc.)?
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No Guia do PNLD (2016) fica explicita a percepgao do inglés como uma das
Linguas Estrangeiras Modernas ensinadas no contexto brasileiro, isto é, é uma
lingua estrangeira que permite que o aprendiz se projete e se veja como um cidadao
no mundo segundo o documento. Ainda que haja diversas nomenclaturas e
atribuicées a lingua inglesa, o PNLD (2016) classifica a lingua como uma lingua
estrangeira para os estudantes brasileiros.

Semelhantemente, a fundamentagcdo tedrico-metodolégica da colegéo
apresenta a concepcao da lingua inglesa como lingua estrangeira, mas os quatro
volumes da obra chamam a atencao de seus usuarios para a possibilidade de uso
do inglés enquanto uma lingua franca, isto €, uma lingua de comunicag&o

internacional.

4. Qual é a perspectiva de ensino de Lingua Inglesa adotada no material didatico?
Como mencionei, se levassemos em consideragao apenas 0s pressupostos
tedricos da colecdo, diria certamente que a obra foi concebida segundo a
perspectiva transformadora de ensino. Porém, ao analisar detalhadamente as
atividades que compdem a obra, é possivel dizer que a perspectiva de ensino
aparente transita entre as trés acepgdes trazidas por Crookes (2016): a
essencialista, a progressista e a transformadora. Quer dizer, em diversos momentos
€ notavel o carater essencialista de alguns exercicios, outros se configuram dentro
do que propde a visao progressista e ha atividades que abrem espago para uma
abordagem transformadora. Porém, €& visivel a recorréncia de exercicios que se
enquadrariam na vertente progressista, dando enfoque para a funcionalidade da

lingua em situagdes que possam ser desenvolvidas as habilidades comunicativas.
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5 ALGUMAS CONCLUSOES (ATE O MOMENTO)

O caminho para chegar até esse momento exigiu-me um olhar atento, cheio
de idas e vindas, para tentar apreender cada detalhe que corroborasse a
composigao deste texto, procurando atender aos meus objetivos iniciais da melhor
forma possivel. Em quatro anos de estudos, muitas coisas mudaram, desde a
escolha do objeto de pesquisa, da colecdo didatica a ser analisada, até mesmo
algumas concepcgdes sobre o ensino e sobre a lingua inglesa foram transformadas.
Juntamente com o processo investigativo, com as diversas leituras e (in)conclusées,
o0 cenario da educacdo brasileira vem sofrendo mudangas constantes e pouco
animadoras, o que também influencia em minha percepg¢ado enquanto educadora e
pesquisadora da lingua inglesa.

E necessario lembrar que a analise que mostro ao longo desta tese é uma
pequena parcela daquilo que tem sido estudado e discutido diariamente sobre o
ensino de lingua inglesa no Brasil e muito ainda sera investigado nesse cenario, pois
as inquietagdes surgem a todo o momento. Quando me propus a olhar para o
material didatico distribuido gratuitamente para as escolas publicas através do
PNLD, nao tinha me dado conta da importancia desse programa, desse material que
chega aos alunos e professores anualmente e quantas questdes politicas,
ideoldgicas e culturais envolvem todo esse processo. Buscar as representagoes
culturais na colecdo didatica mais adotada pelo edital do PNLD de 2017 para o
ensino da lingua inglesa € uma maneira de mostrar o que se espera do ensino
dessa lingua na educacao nacional e aquilo que os alunos tém acesso ao utilizar o
material destinado ao processo educacional. E também um espago de questionar
algumas crengas e mudar alguns discursos que reforgcam esteredtipos negativos
contra o ensino publico brasileiro. Por isso, trago algumas conclusdes até o
momento, pois este estudo ndo se finda nestas paginas finais deste trabalho.

Primeiramente, € preciso destacar que o material didatico produzido e
distribuido no Brasil é tdo bom e adequado quanto qualquer material internacional de
marcas/instituicdes renomadas.*? Segundo, nas escolas publicas, o livro didatico é

um auxiliar e o professor tem autonomia para utiliza-lo conforme achar necessario,

2 Ainda que, recentemente, o atual presidente tenha criticado os livros didaticos dizendo que “ha
muito texto nos livros”, ndo podemos relevar ou se deixar calar por opinides como essa de pessoas
que ndo tém conhecimento algum sobre o assunto nem € um especialista em qualquer area do
ensino.



179

adequando-o a sua sala de aula, como destacado no proprio manual do professor da
colecdo Way to English for Brazilian Learners, de Claudio Franco e Katia Tavares. O
que quero dizer é que o material sera adequado se for feito um bom uso dele, pois
diferentemente do que afirma a pesquisa publicada pelo British Council em 2015, a
Internet nao € o melhor recurso que se poderia ter no ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas brasileiras porque o melhor recurso € o docente, o profissional que
estuda, prepara e desenvolve a pratica em sala de aula. Este tem a formacéo na
area e pode mediar o uso de qualquer ferramenta de maneira viavel e condizente
com o contexto de ensino, pois, como afirma Gray (2016), ndo existe um material
didatico que seja perfeito para cada realidade, visto que cada realidade tem suas
demandas e peculiaridades, entdo cabe fazer adequacgdes condizentes com o
contexto de ensino.

Ademais, o livro didatico n&o € o curriculo de ensino da lingua inglesa nem
um material para ser utilizado como verdade unica e necessaria em sala de aula.
Como ja fora mencionado, o livro € uma ferramenta de auxilio no ensino e
aprendizagem da lingua inglesa tanto para o professor quanto para o aluno, é um
aparato, um acessorio. Ainda assim, muitas vezes, o livro didatico acaba sendo um
dos principais meios de acesso a diferentes contextos de uso da lingua para alguns
alunos, por isso € importante conhecer o material que temos ao nosso alcance
atualmente.

Além das representagdes sociais encontradas na colegao didatica de lingua
inglesa do PNLD 2017, um dos objetivos deste estudo era compreender a
concepgéao de lingua e de cultura que embasam a coleg¢ao escolhida. Ao investigar o
manual do professor constata-se a adogado da concepgéao discursiva de lingua, com
base no conceito bakhtiniano de lingua como discurso, dialogando com a visao
dialégica de linguagem presente nos PCNs, ja que os autores afirmam que os livros
foram pensados de acordo com as concepcdes dos Parametros Curriculares para
linguas estrangeiras. Ja analisando os quatro volumes da colegao, é perceptivel que
ainda ha tragos das concepgdes tradicionalista e funcionalista da lingua em meio as
atividades. Além disso, fica claro também que a lingua inglesa, no contexto
brasileiro, € considerada e ensinada como uma lingua estrangeira (que pode ser
usada em situagdes em que uma lingua franca seja necessaria), ja que nao é a
lingua nativa dos falantes brasileiros nem uma lingua oficial em territério nacional.

Sobre a cultura, esta é concebida na colegdo como heterogénea e procura-se adotar
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uma perspectiva de ensino intercultural, ou seja, eu aprendo sobre outras culturas e
reflito sobre a minha propria cultura, podendo criar novos sentido de interacao
intercultural por meio da lingua, uma vez que os sentidos sdo constituidos
discursivamente. Assim como a visao de lingua apresenta tragos de outras acepgdes
que nao sao utilizadas na fundamentagao tedrico-metodoldégica da colecéao, a ideia
de cultura empregada nos livros nem sempre se configura dentro da perspectiva
intercultural como sugerem os autores, aparecendo em alguns trechos ora como
produto, ora como estere6tipo ou mesmo como comunidades imaginadas.

Nesse viés, vale ressaltar que, ainda que o PNLD e a propria colecéo
compreendam a lingua inglesa como uma lingua estrangeira no ensino brasileiro,
como mostrei no capitulo anterior, 0 uso do inglés como uma lingua de comunicagao
internacional, ou seja, como lingua franca, € apontado ao logo dos volumes da
colecdo. Isso acontece justamente para que o aluno tenha consciéncia dessa
possibilidade de utilizagdo da lingua, ja que, como Pennycook (2007) faz questéo de
enfatizar, o Inglés como Lingua Franca é um status assumido pela lingua inglesa em
contexto de interagdo entre falantes que ndo compartiiham uma primeira lingua e,
entdo, utilizam o inglés para se comunicar. Logo, ndo seria possivel ensinar o ILF,
mas o inglés que seja possivel de ser usado em uma situagado que precise de uma
lingua franca. Por isso, ndo ha uma representagéo ou ideia de cultura ligada ao
inglés que assume esse status, pois a cultura é contingencial, € negociavel e hibrida
nesse contexto.

No que diz respeito a perspectiva de ensino de lingua inglesa subjacente a
colecdo didatica, € perceptivel a presenca das trés perspectivas em meio as
atividades propostas na colecdo. Se levassemos em consideragcao apenas o0 que é
trazido no manual do professor, diria que a colecdo se enquadraria na perspectiva
de ensino transformadora, pois sua fundamentagao tedrico-metodoldgica prevé o
ensino de inglés para que o aluno seja capaz de interagir com variados contextos
socioculturais do mundo e que também construa sua identidade nessa interagao,
transformando-se e transformando o mundo em que se insere. Além disso, a
perspectiva transformadora propde um ensino que seja significativo para o aprendiz,
que permita se reconhecer naquilo que esta aprendendo e utilizar seu conhecimento
para se posicionar como um agente na sociedade. No entanto, em varios exercicios
ha tragdes da perspectiva essencialista de ensino, mas principalmente da acepg¢ao

progressista, enfatizando o desenvolvimento de habilidades comunicativas na
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interacdo em lingua inglesa. Desse modo, a opg¢ao por um trabalho com géneros
textuais que sao encontrados com frequéncia em nossa vida seria uma forma do
material trazer uma abordagem significativa e real de uso cotidiano da lingua, porém
vale lembrar que essa abordagem nao é aprofundada na obra, sendo que os
géneros aparecem em atividades que se dedicam mais a compreensao leitora que a
compreensao e producdo do género. E ainda, a escolha de uso dos géneros na
colecao pode ser apenas para atendimento dos parametros apresentados pelo edital
do PNLD. Quer dizer, os géneros aparecem mais como um contexto para a
realizacdo de outras atividades na colegao didatica Way to English for Brazilian
Learners.

Além disso, sendo o ponto principal dessa investigagéo, as representacdes
culturais encontradas no material transitam entre algumas das acepgdes de cultura
discutidas na fundamentagcdo tedrica da tese. Entre elas, as representacdes de
cultura enquanto um produto ou produgdo cultural, considerada como marco ou
caracteristica especifica de um determinado povo, aparecem principalmente no livro
destinado ao 6° ano do Ensino Fundamental — anos finais, pois, acredito eu, por ser
uma fase de transi¢ao da crianca que acaba de sair do Ensino Fundamental |, partir
daquele conhecimento mais geral e estavel de produtos que representam paises
falantes da lingua inglesa pode ser uma estratégia para a identificacao e o despertar
de interesse do aprendiz em um primeiro momento. Também ha a questao editorial,
como ja mencionei, que espera que o material tenha uma boa venda e para isso
recorrer aos produtos e esteredtipos que representam a cultura alvo pode ser uma
boa estratégia de mercado. Em consonancia, € perceptivel no volume do 6° ano o
destaque dado aos exemplos referentes ao eixo Estados Unidos e Reino Unido,
paises mistificados como os “donos da lingua inglesa”. Todavia, essa preferéncia vai
se esvaindo a cada volume da colegcdo, dando lugar a exemplos e textos que
abordam temas e culturas gerais, ndo so de paises anglofalantes, abrindo brechas
para questionamentos acerca dessas representagdes na forma de produgdes
culturais.

Outras formas de representagées encontradas nos livros da colegdo séao
aquelas que se manifestam como esteredtipos ou comunidades imaginadas. Dentre
os estereotipos, ganham destaque alguns referentes a cultura brasileira, como a
ideia do Carnaval como uma celebragcdo que simboliza o povo brasileiro e o futebol,

sendo este bastante reforgado ao se referir ao Brasil. Igualmente, uma questao que
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chama a atencéao é o fato de varios desses esteredtipos serem frutos da imaginacéo,
pois muito do que conhecemos de outras culturas é reflexo da maneira como as
imaginamos e as concebemos. Por isso, € comum alguns materiais didaticos
partirem desse imaginario coletivo para representar a cultura de um povo, reforgando
o mundo plastico do material didatico como ressalta Siqueira (2012). Mesmo assim,
de maneira geral, as atividades e as escolhas da colegcdgo Way to English for
Brazilian Learners nao reforcam muitos esteredtipos, apesar de as capas de cada
volume da colec&o serem bem estereotipadas.

Enquanto praticas culturais, na acepgcdo de Baker (2017), ndo foram
encontrados muitos exemplos na composicdo da colegdo, uma vez que nao foram
utilizadas praticas especificas que apenas teriam sentido para uma determinada
comunidade como propde a ideia de cultura enquanto pratica. Ainda que haja
exemplos de festivais e celebragdes que sejam especificas de alguns grupos,
aqueles que nao pertencem a essas comunidades de pratica ainda podem
compreender e compartilhar dos significados dessas praticas, portanto nao se
encaixam como situacdes limitantes e excludentes como seria a cultura enquanto
pratica, assemelhando-se mais a nocdo de cultura como producao artistica de um
povo.

Por ultimo, as representagcdes que encaram a cultura como heterogénea e
hibrida podem ser percebidas em varias situagées nos quatro volumes da colecao.
Em diferentes unidades, ha atividades que se caracterizam ou sugerem uma
concepgao intercultural se as percebermos como um espago em que € possivel ter
contato com diferentes contextos socioculturais € com o nosso proprio contexto,
interagindo com essas variagdes, aprendendo sobre as diversas culturas e,
principalmente, sobre nossa propria cultura. Em unidades que trazem essa
diversidade, como é o caso do exemplo da unidade que ilustra diferentes salas de
aula ao redor do mundo, mostrando salas brasileiras (inclusive de uma escola
indigena, que é pouco comum aparecer em livros de inglés), abre-se um leque de
possibilidades. Uma delas é o espago dado para o aprendiz conhecer ndo apenas
um pouco mais sobre realidades distantes, mas também sobre essas realidades que
fazem parte daquilo que chamamos de territorio nacional e que tem caracteristicas
tdo exodticas que nem mesmo os brasileiros fazem ideia dessas peculiaridades.

Ainda que nao haja aprofundamento na abordagem intercultural que as atividades
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possibilitam, seria uma brecha para que houvesse um momento de uso da lingua
inglesa reforgando os aspectos interculturais do contexto.

De maneira geral, percebe-se a tentativa do livro didatico em promover esse
terceiro espago enunciativo para que o aluno possa negociar seus significados e os
proprios tragcos culturais contingentes desse terceiro espaco. Ainda que haja
exemplos de paises diversos, a ideia de fronteiras culturais e culturas puras e
distintivas ndo sado diretamente reforcadas no livro. O que se encontra sao
ilustracdes de varias realidades para o aprendiz ressignifica-las por meio da lingua
aprendida e criar suas préprias conceituagbes. Como aponta Hall (2016), nas
representacées ha um incessante dialogo entre a lingua, a cultura e a identidade,
entrelagando-se e reconfigurando-se. Por isso cultura e lingua ndo séo ideias
independentes, visto que se complementam e se hibridizam. Dai surge aquilo que
Kramsch (2009) chamou de terceira cultura, ndo pertencendo a nenhuma nagao em
especial, mas sim ao contexto interacional. O que se percebe é que a colegdo Way
to English for Brazilian Learners cria possibilidades de uma abordagem mais
intercultural e/ou transformadora, mas isso se da de forma sugestiva, dependendo
muito do aprendiz e do professor para que essas ideias realmente se concretizem.

Em sintese, ao se pensar no cenario do ensino de linguas estrangeiras no
Brasil, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) € uma politica publica que tem
evidenciado a necessidade do ensino de outras linguas na educagéao basica. Ainda
que haja discursos de resisténcia e oposi¢cédo, a busca por melhor capacitagao e
melhores condi¢cdes de ensino da lingua inglesa, por exemplo, & crescente. Logo,
cabe a nos, docentes, pesquisadores, cidadaos conscientes, ajudar a evidenciar o
quanto as escolas publicas sao importantes e capazes de oferecer um ensino de
qualidade, sem a necessidade de buscar, no caso das LEs, conhecimentos em
instituicdes privadas — principalmente em uma época em que lideres governamentais
propagam um discurso em prol da privatizagédo das instituigdes publicas, o que
reduziria 0 acesso ao conhecimento para muitos cidadaos brasileiros de classe
baixa.

Em relagéo ao livro didatico que hoje é distribuido gratuitamente nas escolas
publicas, durante este estudo ficou evidente que o material, de modo geral, ndo
deixa muito a desejar em nenhum quesito e apresenta um 6timo nivel como qualquer
outro material de editoras internacionais importantes. Acredito, também, que o

material didatico nacional esta mais propenso a atender as necessidades de nossos
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alunos que qualquer outro material que venha de outros paises, pois os autores
brasileiros geralmente conhecem as dificuldades e a demanda de nossos
aprendizes. Ademais, a abertura e o apoio teodrico-metodoldgico oferecido pela
colecao auxiliam (ou pelo menos sugerem a) o professor a adquirir maior autonomia
e visao critica no encaminhar das atividades. Vale ressaltar que o livro didatico nao é
perfeito e ndo tem o objetivo de ser um programa ou uma “biblia” da lingua inglesa a
ser seguida passo a passo, sem pular nenhuma virgula, durante a pratica em sala de
aula. Mas nao se pode negar que, quando utilizado, o livro serve como uma
referéncia para todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da
lingua inglesa, por isso é importante que ndo seja escolhido um material qualquer.

Com esta pesquisa, ficou visivel que as representagcdes culturais no ensino
de lingua inglesa precisam ser um tema mais frequente na formacédo docente
principalmente, pois normalmente o olhar para a cultura, seja no material didatico,
seja na pratica de ensino de lingua inglesa, costuma ser feito de maneira superficial.
Entretanto, sabemos que a cultura e a lingua caminham juntas e sado responsaveis
por nada menos que dar significado a nossa realidade, constituindo-nos enquanto os
chamados cidaddos do mundo. E, em uma época em que o inglés se destaca (ainda
que seja pelo imperialismo linguistico e por uma relacdo de poder), assumindo
diversas nomenclaturas e status, sendo uma lingua de alcance mundial, é
importante repensar como as culturas se manifestam na lingua, pois ja ndo existe a
cultura da lingua inglesa, mas sim as culturas hibridas resultantes das interagdes
envolvendo a lingua inglesa e outras linguas. Em um mundo tdo heterogéneo e
diversificado, a unicidade é um jargao politico vendido e desejado pelos
conservadores de plantdo! Hoje, as culturas sdo inumeras e nés, falantes de inglés,
somos diversos, somos seres culturalmente e socialmente multiplos. A finitude da
cultura e da lingua inglesa nao cabe a nés definir (se é que existe uma finitude!). Por
isso, continuemos a procurar o melhor caminho para ensinar essa lingua conforme a
nossa realidade, conforme a nossa condigédo de falantes de inglés, adequando-nos e
nos reinventando em sala de aula e, é claro, contando com os livros didaticos que
nos produzimos como uma ferramenta auxiliar de nossas rotinas de ensino.

Que os livros didaticos tenham cada vez mais e melhores textos que ajudem
na formagao de sujeitos conscientes e capazes de agir na sociedade utilizando a

lingua inglesa... Que nao se calem os livros didaticos!



185
REFERENCIAS

AGAR, M. Language Shock. New York: Harper Collins Publishers, 2002.

ANDERSON, B. R. Comunidades imaginadas: reflexdes sobre a origem e a
difusdo do nacionalismo. Sdo Paulo: Companhia das letras, 2008.

BAKER, W. Culture and identity through English as a Lingua Franca: Rethinking
concepts and goals in Intercultural Communication (Developments in English as a
Lingua Franca). Vol. 8. Boston: De Gruyter Mouton, 2017.

BAKHTIN, M. (Volochinov). Marxismo e filosofia da linguagem. 7. ed. Sdo Paulo:
Editora Hucitec, 1995.

BAKHTIN, M. M.; VOLOSHINOV, V. N. Discourse in life and discourse in art —
concerning sociological poetics. Trad. de Carlos Alberto Faraco e Cristovao
Tezza. In: VOLOSHINOV, V. N. Freudism. New York: Academic Press, 1976.

BAUER, M.; GASKELL,G.; ALLUM, N. Qualidade, quantidade e interesses do
conhecimento: evitando confusdes. In: BAUER, M.; GASKELL,G. [Orgs.].
Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico.
[Traducao de Pedrinho A. Guareschi]. 10. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2012.

BAUER, M. Analise de conteudo classica: uma revisdo. In: BAUER, M.; GASKELL,G.
[Orgs.]. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico.
[Traducao de Pedrinho A. Guareschi]. 10. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2012.

BAUMAN, Z. Ensaios sobre o conceito de cultura. Rio de Janeiro: Zahar,
2012.

BHABHA, H. K. O local da cultura. [Traducdo Myriam Avila, Eliana Lourenco
de Lima Reis, Glaucia Renate Gongalves]. 2. ed. Belo Horizonte: Editora
UFMG, 2013.

BORTONI-RICARDO, S. M. O professor pesquisador: Introdugao a pesquisa
qualitativa. 1. Ed. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2008.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educacao Infantil e Ensino
Fundamental. Brasilia: MEC/Secretaria de Educacéo Basica, 2017.

BRASIL. Ministério da Educacédo. PNLD 2017: lingua estrangeira moderna: espanhol
e inglés - Ensino Fundamental anos finais. Ministério da Educagao - Secretaria de
Educagao Basica SEB — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE).
Brasilia, DF: Ministério da Educacéao, Secretaria da Educacao Basica, 2016.

BRASIL. LDB: Lei de diretrizes e bases da educagao nacional. — Brasilia: Senado
Federal, Coordenacao de Edi¢cdes Técnicas, 2017.



186

BRASIL. Ministério da Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacgao Basica/ Ministério da Educacéao. Secretaria de Educagao Basica.
Diretoria de Curriculos e Educacgao Integral. — Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013.

BRASIL, Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Basica. Orientagoes
Curriculares para o Ensino Médio: linguagens, codigos e suas tecnologias.
Brasilia: SEB/MEC, 2006. Disponivel:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume 01 _internet.pdf>. Acesso
em 19/02/2020.

BRASIL, Ministério da Educacgéo. Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira: 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental - Lingua Estrangeira. Brasilia:
MEC, 1998. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pcn_estrangeira.pdf>. Acesso em
19/02/2020.

BRITISH COUNCIL. O ensino de inglés na educacao publica brasileira:
elaborado com exclusividade para o British Council pelo Instituto de Pesquisas Plano
CDE. Sao Paulo, SP: British Council Brasil, 2015. Disponivel em:
<https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo_oensinodoinglesnaeducac
aopublicabrasileira.pdf> Acesso em 12/05/2018.

BURKE, P. Hibridismo cultural. Sdo Leopoldo: Ed. Unisinos, 2016.

COGO, A. English as a Lingua Franca: concepts, use, and implications. In: ELT
Journal, Volume 66/1: Oxford University Press, January 2012. Disponivel em:
<http://eltj.oxfordjournals.org/> Acesso em 11/06/13.

CROOKES, G. Educational perspectives on ELT Society and the individual;
traditional, progressive and transformative. In: HALL, G. The Routledge Handbook
of English Language Teaching 1. ed. London: Routledge, 2016.

CRYSTAL. D. English as a global language. 2™ Edition. Cambridge University
Press, 2003.

DAMBROS, L. P. Construcdo de identidades sociais de raca com intersecgio
de classes nos livros didaticos de inglés do ensino médio aprovados pelos
PNLDs 2012 e 2015. [Dissertacdo de Mestrado em Linguagem, Identidade e
Subjetividade] Ponta Grossa: UEPG, 2016.

DUBOC, A. P. M. Falando francamente: uma leitura bakhtiniana do conceito de
“Inglés como Lingua Franca” no componente curricular lingua inglesa da BNCC. In:
Revista da Anpoll, v. 1, n° 48, p. 10-22, Floriandpolis, 2019.

EAGLETON, T. A ideia de cultura. [Traducdo de Sandra Castello Branco]. Sédo
Paulo: Editora UNESP, 2005.

FARR, R. M. Representagdes Sociais: a teoria e sua historia. In: GUARESCHI, P. A;
JOVCHELOVITCH, S. (Orgs.). Textos em representagoes sociais. 14. ed.
Petropolis, RJ : Vozes, 2013.



187

FRANCO, C. Way to English for Brazilian Learners. [Volumes: 8° e 9° ano].1 ed.
S3ao0 Paulo: Atica, 2015.

FRANCO, C.; TAVARES, K Way to English for Brazilian Learners. [Volumes: 6° e
7° ano]. 1 ed. Sao Paulo: Atica, 2015.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 71 ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra,
2019.

GEERTZ, C. A interpretagao das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1989.

GIMENEZ, T. “Eles comem cornflakes, n6s comemos pdo com manteiga”: para
reflexdo sobre cultura na aula de Lingua Estrangeira. Anais do IX EPLE — Encontro
de Professores de Linguas Estrangeiras. Londrina: APLIEPAR, 2002.

GOMES, R. A analise de dados em pesquisa qualitativa. In: MINAYO, M. C. de S.
(Org.). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 21. ed. Petropolis, RJ :
Vozes, 2002.

GONCALVES, A. M. A. Que lingua falamos, quando falamos inglés? Para o
estudo do inglés como lingua de comunicagao internacional. Dissertagao
(Mestrado em Estudos Anglisticos) . Faculdade de Letras: Universidade de
Lisboa, 2007.

GRAY, J. ELT materials: Claims, critiques and controversies. In: HALL, G. The
Routledge Handbook of English Language Teaching 1. ed. London: Routledge,
2016.

HALL, S. A identidade cultural na pés-modernidade. [Traducdo Tomaz Tadeu
da Silva, Guaracira Lopes Louro]. 11. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

HALL, S. Da diaspora: identidades e mediacdes culturais. [Tradugcao Adelaide
La Guardia Resende]. 2. ed. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2013.

HALL, S. Cultura e representacao. 1. ed. Rio de Janeio : Apicure, 2016.

JENKINS, J. M. English as a Lingua Franca: Attitude and Identity. 12 ed.
Oxford University Press, 2007.

JENKINS, J. M. Repositioning English and multilingualism in English as a Lingua
Franca. In: Englishes in Practice 2, p. 49-85, 2015. Disponivel em:
<https://content.sciendo.com/view/journals/eip/2/3/article-p49.xml?language=en>.
Acesso em: 16/07/2018.

JORDAO, C. M. O Ensino de Linguas Estrangeiras: de codigo a discurso. In: VAZ
BONI, V. Tendéncias Contemporaneas no Ensino de Linguas. Unido da Vitéria:
Kaygangue, 2006.



188

JORDAO, C. M. Abordagem comunicativa, pedagogia critica e letramento critico —
Farinhas do mesmo saco? /In: ROCHA, C. H.; MACIEL, R. F. (orgs.). Lingua
estrangeira e formagao cidada: por entre discursos e praticas. SP: Pontes
Editores, 2013.

JORDAO, C. M. ILA - ILF - ILE - ILG: quem da conta? In: Revista Brasileira de
Linguistica Aplicada, v. 14, p. 13-40, 2014.

KRAMSCH, C. Context and culture in language teaching. UK: Oxford
University. Press, 1993.

KRAMSCH, C. Language and culture. UK: Oxford University Press, 1998.

KRAMSCH, C. The cultural component of language teaching. In: British Studies
Now, v. 8, pp.4-7, 1996.

KRAMSCH, C. Third culture and language education. In:COOK, V.; WEI, L. (Eds).
Contemporary Applied Linguistics. Vol. 1, ed. Language teaching and learning (p.
233-254). London : Continuum, 2009.

KRAMSCH, C. Culture in foreign language teaching. In: Iranian Journal of
Language Teaching Research 1. Jan., 2013, p. 57-78.

KRAMSCH, C.; ZHU HUA. Language, Culture and Language Teaching. In: HALL, G.
(Ed.), Routledge Handbook of English Language Teaching. London: Routledge,
2016.

LARSEN-FREEMAN, D. Techniques and principles in language teaching. 2.
ed. UK: Oxford University Press, 2000.

MARCUSCHI, L. A. Producgao textual, analise de géneros e compreensao. Sao
Paulo: Parabola Editorial, 2008.

MARTINS, R. A cultura presente em documentos oficiais e em uma colegao de
livros didaticos de lingua espanhola para o ensino médio. [Dissertacao de
Mestrado em Letras] Curitiba: UFPR, 2016.

MAURANEN, A. Conceptualising ELF. In: JENKINS, J; BAKER, W; DEWEY, M. The
Routledge Handbook of English as a Lingua Franca. 1. ed. London :
Routledge, 2018.

MCCULLOCH, G. Historical and documentary research in education. In: COHEN, L;
MANION, L; MORRISON, K. Research methods in education. 7 ed. London:
Routledge, 2013.

MCKAY, S. L. English as an International Language. In: BURNS, A.; RICHARDS, J.
C. The Cambridge Guide to Pedagogy and Practice in Second Language.
Cambridge University Press, 2012.



189

MCKAY, S. L. Toward an appropriate EIL pedagogy: re-examining common ELT
assumptions. In: International Journal of Applied Linguistics. Vol. 13, No. 1,
Blackwell Publishing Ltd., 2003

MINAYO, M. C. de S. O conceito de Representagdes Sociais dentro da sociologia
classica. In: GUARESCHI, P. A.; JOVCHELOVITCH, S. (Orgs.). Textos em
representagoes sociais. 14. ed. Petropolis, RJ : Vozes, 2013.

MOSCOVICI, S. Das representacdes coletivas as representacdes sociais: elementos
para uma histéria. In: JODELET, D. [Org.]. As representagdes sociais. Rio de
Janeiro: EQUERJ, 2001, p. 45-66.

MOSCOVICI, S. Representagdes Sociais: investigagdes em psicologia social.
[Tradugao Pedrinho A. Guareschi]. 6. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 20009.

PAIVA, V.L.M.O. A LDB e a legislagao vigente sobre o ensino e a formagéao de
professor de lingua inglesa.In: STEVENS, C.M.T e CUNHA, M.J. Caminhos e
Colheitas: ensino e pesquisa na area de inglés no Brasil. Brasilia: UnB, 2003.
p.53- 84

PARANA. Secretaria de Estado da Educacdo do Parana. Diretrizes Curriculares da
Educacgao Basica - Lingua Estrangeira Moderna. Parana, 2008. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/diretrizes/dce_lem.pdf >
Acesso em 19/02/2020.

PENNYCOOK, A. The Myth of English as an International Language. In:
PENNYCOOK & MAKONI, S. (Ed.) Desinventing and Reconstituting Languages.
Clevendon: Multilingual Matters, 2007, p.90-115.

PENNYCOOK, A. Politics, power relationships and ELT. In: HALL, G. The
Routledge Handbook of English Language Teaching 1. ed. London: Routledge,
2016.

SARTRE, J. A imaginagao. Porto Alegre, RS: L&PM, 2008.

SAUSSURE, F de. Curso de linguistica geral. Tradugao: Anténio Chelini, José
Paulo Paes, Izidoro Blikstein. 26. ed. Sdo Paulo: Cultrix, 2006.

SEIDHOLFER, B. English as a lingua franca. In: ELT Journal. Volume 59/4: Oxford
University Press, October 2005. Disponivel em <http://eltj.oxfordjournals.org/>.
Acesso em 11/06/2013

SIQUEIRA, S. Se o inglés esta no mundo, onde esta o mundo nos materiais
didaticos de inglés? In: SCHEYERL, D.; SIQUEIRA, S. (Orgs.) Materiais didaticos
para o ensino de linguas na contemporaneidade: contestagoes e proposigoes.
Salvador: EDUFBA, 2012.

SILVA, G. dos S. da. Representagoes culturais por docentes de lingua inglesa:
um paralelo entre representacdes, lingua inglesa e cultura. [Dissertacdo de Mestrado
em Letras] Curitiba: UFPR, 2016.



190

SILVA, V. E. S. A interculturalidade nos livros didaticos de inglés. In: Revista
Tabuleiro de Letras, n. 03, UNEB, 2011.

STORCK, D. F. Hibridismo cultural no manual didatico de inglés. [Tese de
Doutorado em Educacgao] Curitiba: UFPR, 2017.

STORCK, D. F. Autoria, autonomia e algumas intervengdes: uma analise
intercultural do livro didatico “Keep in Mind” a partir das concepgoes
bakhtinianas de linguagem. [Dissertacdo de Mestrado em Educagéao] Curitiba:
UFPR, 2011.

THORNBERG, R. Grounded theory. In: ARTHUR et al. (orgs). Research
methods & methodologies in education. London: SAGE Publications, 2012.

TILIO, R. O papel do livro didatico no ensino de lingua estrangeira. In: Revista
Eletronica do Instituto de Humanidades. Volume VII, numero XXVI, pp. 117-144,
2008.

WILLIAMS, R. Cultura. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.
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