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RESUMO

As marcas deixadas pelo colonialismo ainda sao refletidas hoje no nosso modo de
lidar com a diversidade cultural. Ao longo da histéria, o continente africano foi alvo
de representagdes estereotipadas, ligadas aos exotismo e a selvageria, ou até
mesmo a miséria e a folclorizagdo. No Brasil, este imaginario ainda se perpetua nos
discursos da midia, entre as pessoas e no ensino. Visto que o livro didatico € um dos
recursos mais utilizados em sala de aula, espera-se que ele seja uma forte
ferramenta para a desconstrugcao de estereotipos. Contudo, de acordo pesquisas de
diversas areas do conhecimento (SILVA; 2005; SILVA FILHO; RODRIGUES; 2016;
SANTOS, 2013; ALMEIDA; 2017; ROLANDI; 2016), mais especificamente do ensino
e aprendizagem de lingua inglesa (TILIO, 2010; FERREIRA; CAMARGO, 2014), os
livros didaticos ainda apresentam dificuldades na abordagem de temas étnico-raciais
e da cultura e histéria africana, mesmo apés a implementagdo da Lei 10.639/03.
Dada a importancia do ensino da lingua inglesa na construgcao das identidades e na
compreensao da interculturalidade, esta pesquisa teve como objetivo geral analisar
as representagdes da Africa e das culturas africanas em livros didaticos de inglés do
PNLD 2020. Para isso, partimos da seguinte pergunta de pesquisa: Como dois dos
livros didaticos de lingua inglesa aprovados pelo PNLD 2020 abordam a
representatividade africana? Utilizando a abordagem qualitativa interpretativista,
realizamos uma pesquisa primeiramente bibliografica, para a fundamentacgao tedrica,
e documental, na qual voltamos nosso olhar para os documentos oficiais, a Lei
10.639/03 e o corpus de analise. Os livros analisados foram Way to English for
Brazilian Learners (FRANCO, 2018) e Become (LACOMBE, 2018), ambos
aprovados pelo PNLD 2020. Para fundamentacéao tedrica, buscamos os conceitos de
cultura e identidade e suas relagdes com a lingua (EAGLETON, 2011; HALL, 2001;
LARAIA, 1994; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012), as representagdes africanas
estereotipadas e os movimentos de resisténcia (ADICHIE, 2009; BRASIL, 2004,
HALL, 2016; MATOS, 2020; OLIVA, 2005; WALSH, 2010) e os silenciamentos que
ocorrem no curriculo e nos livros didaticos de linguas estrangeiras (GRIGOLETTO,
1999; SANTOME, 1995; TILIO, 2008). Utilizamos como base para andlise os trés
passos para desconstrugcdo dos esteredtipos, propostos por Serrani (2022),
relacionados com os componentes da Proposta Multirrede-Discursiva, também da
autoria de Serrani (2020). Os resultados obtidos revelam que o primeiro livro carece
de representatividade africana, pois, quando nao silenciada, aparece desconectada
das atividades, ja o segundo livro trouxe mais perspectivas sobre o continente, mas,
do mesmo modo, ainda ha muito o que ser feito para que haja uma nova viséo sobre
a Africa.

Palavras-chave: representacao africana; ensino de lingua inglesa; livro didatico;
proposta multirrede-discursiva.



ABSTRACT

The marks left by colonialism are still reflected today in our way of dealing with
cultural diversity. Throughout history, the African continent has been the target of
stereotyped representations, linked to exoticism and savagery, or even poverty and
folklore. In Brazil, this imaginary is still perpetuated in media discourses, among
people and in education. Since the textbook is one of the most used resources in the
classroom, it is expected that it will be a strong tool for the deconstruction of
stereotypes. However, according to research in different areas of knowledge (SILVA;
2005; SILVA FILHO; RODRIGUES; 2016; SANTOS, 2013; ALMEIDA; 2017;
ROLANDI; 2016), more specifically English language teaching and learning (TILIO,
2010; FERREIRA; CAMARGO, 2014), textbooks still have difficulties in approaching
ethnic-racial themes and African culture and history, even after the implementation of
Law 10.639/03. Given the importance of English language teaching in the
construction of identities and understanding of interculturality, this research had the
general objective of analyzing the representations of Africa and African cultures in
English textbooks of the PNLD 2020. For this, we started with the following research
question: How do two of the English language textbooks approved by the PNLD 2020
approach African representation? Using the interpretivist qualitative approach, we
conducted a bibliographical research first, for the theoretical foundation, and
documentary, in which we turned our gaze to the official documents, Law 10.639/03
and the corpus of analysis. The books analyzed were Way to English for Brazilian
Learners (FRANCO, 2018) and Become (LACOMBE, 2018), both approved by the
PNLD 2020. For theoretical foundation, we sought the concepts of culture and
identity and their relations with language (EAGLETON, 2011 ; HALL, 2001; LARAIA,
1994; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012), stereotyped African representations and
resistance movements (ADICHIE, 2009; BRASIL, 2004; HALL, 2016; MATOS, 2020;
OLIVA, 2005; WALSH, 2010) and the silences that occur in the curriculum and in
foreign language textbooks (GRIGOLETTO, 1999; SANTOME, 1995; TILIO, 2008).
We used as a basis for analysis the three steps for deconstructing stereotypes,
proposed by Serrani (2022), related to the components of the
Discursive-Multinetwork Proposal (SERRANI, 2020). The results obtained reveal that
the first book lacks African representation, because when not silenced, it appears
disconnected from activities, while the second book brought more perspectives on
the continent, but, likewise, there is still much to be done so that there is a new vision
of Africa.

Keywords: African representation; English language teaching; textbook;
discursive-multinetwork proposal
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INTRODUGCAO

Ao buscarmos as origens da constituicdo identitaria brasileira, é impossivel
nao destacar a tamanha relevancia que as culturas africanas possuem. Como nos
aponta Alencastro (2018), durante os anos de 1500 e 1850, estipula-se que em torno
de 4,8 milhdes de africanos desembarcaram no Brasil, enquanto apenas 750 mil
portugueses desembarcaram no mesmo periodo. Isto significa que a “cada 100
pessoas desembarcadas no Brasil durante este periodo, 86 eram escravos africanos
e 14 eram colonos e imigrantes portugueses” (ALENCASTRO, 2018, p. 4).

Com o passar dos anos, as misturas de racas e etnias foram acontecendo até
o Brasil se tornar o que € hoje. Segundo dados da PNAD 2018, realizada pelo IBGE,
a composicdo racial brasileira do periodo estava dividida entre 46,8% que se
declararam como pardos, 42,7% como brancos, 9,4% como pretos e 1,1% como
amarelos ou indigenas. Sobre as alternativas de origem familiar, os resultados da
PCERP (2008), feita também pelo IBGE, nos mostram que 11,8% dos entrevistados
consideravam que possuiam ascendéncia africana, sendo a terceira maior
porcentagem, ficando atrds apenas da ascendéncia europeia (43,5%) e indigena
(21,4%).

Contrastando a quantidade de imigrantes africanos e europeus durante os
séculos XVI e XIX com os resultados da PCERP (2008), podemos observar que ha
um abismo entre o que os brasileiros pensam sobre suas origens e como, de fato, foi
sendo composta toda nossa sociedade ao longo do tempo. E possivel notar que ha
uma grande influéncia do pensamento colonial sobre 0 que as pessoas pensam
sobre suas origens, pois afinal de contas, ndo seria mais “altivo” declarar uma
ascendéncia europeia do que africana? Nao traz mais orgulho assumir ser filho de
um colono do que de um escravizado?

Esses pensamentos, intrinsecamente coloniais, ndo afetam somente a forma
como olhamos para os outros paises, mas também aprofundam as desigualdades
étnico-raciais no Brasil. No mercado de trabalho, a PNAD 2018 deixa em evidéncia o
abismo que ha na ocupagao de cargos gerenciais, nos quais 68,6% dos brancos
conseguem assumir o cargo enquanto apenas 29,9% dos pretos ou pardos ocupam
esse espaco. A taxa de pobreza, considerando a sobrevivéncia com uma média de
US$5,50 diarios, das pessoas brancas foi de 15,4% e de 32,9% entre pretos ou

pardos. Ja a taxa de analfabetismo esta entre 3,9% dos brancos e 9,1% dos pretos



ou pardos. No quesito violéncia, os dados sao ainda mais absurdos: a cada 100 mil
jovens do sexo masculino mortos, 63,5 homens s&o brancos e 185 sédo pretos ou
pardos, o que é praticamente o triplo. Os impactos desta tamanha violéncia também
sdo vistos na educagdo, onde indicadores' apontam que alunos pretos ou pardos
que frequentavam o 9° ano do ensino fundamental passaram por mais episodios de
violéncia do que os brancos, por exemplo: o uso de armas de fogo nos 30 dias
anteriores a pesquisa foi de 4,9% entre alunos brancos e 6,2% entre pretos ou
pardos; a agressao fisica por um adulto da familia nos ultimos 30 dias anteriores a
pesquisa foi de 13,1% entre brancos e 15,1% entre pretos ou pardos; o nao
comparecimento na escola por falta de seguranca no trajeto casa-escola ou na
escola foi uma taxa de 15,4% para os alunos pretos ou pardos e de 13,1% para os
brancos. De acordo com a PNAD 2018 (p. 10), “adolescentes e jovens vitimas de
violéncia estdo mais propensos a desenvolverem doencas como depressao, ao vicio
de substancias quimicas, a problemas de aprendizado e até ao suicidio” e se tornam
mais vulneraveis a se envolverem em outros conflitos no futuro.

Segundo Cavalleiro (1998), ha a hierarquizagao da pele branca como padrao
da raga humana, dando-lhe superioridade, ao passo que traz diminuigdo de
autoestima e absorgdo de um autoconceito negativo pelos negros. Tamanho abismo
entre negros e brancos mostra a colonialidade enraizada nas mentes de tal forma
que os saberes e culturas africanas sédo rotuladas negativamente. O estudo da
Africa, portanto, ndo s6 nos permite abrir os olhos para as realidades que, por muito
tempo, foram ocultas, como também nos abre oportunidades para repensarmos na
propria composicao étnico-social brasileira.

Devido as grandes lutas do Movimento Negro no Brasil e no Mundo, grandes
mudancas tém sido conquistadas, tanto para ressignificacdo do continente africano
quanto para a relocagao do negro na sociedade. Em uma linha do tempo, dentre as
grandes contribuicdes em nivel mundial, podemos citar a Convengcédo da ONU
sobre a Eliminacdo de todas as Formas de Discriminagdo Racial (1966), a
proclamagcédo da Assembleia Geral das Nagbes Unidas de 2011 como Ano
Internacional dos Afrodescendentes, a implementacao da Década Internacional de
Afrodescendentes (2015-2024) e, mais recentemente, a instauracéo do dia 31 de

agosto como Dia Internacional de Pessoas Afrodescendentes em 2021.

' Dados trazidos pela PNAD 2018 fazendo referéncia aos resultados obtidos na Pesquisa Nacional de
Saude do Escolar (PeNSE) 2015, também realizada pelo IBGE.



Em consonéncia com os acordos internacionais, no Brasil, algumas das
conquistas sdo a implantagdo da Lei 10.639/03 e a homologag¢do das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004). A implantagao da lei
parte do principio que grande parte da populacéo brasileira é preta e parda e por
isso todos precisam conhecer suas origens por meio da histéria do continente
africano (ALBERTI; PEREIRA, 2007). Além de que vivemos numa sociedade plural e
as pessoas negras precisam estar representadas nos materiais didaticos, tendo em
conta que os africanos e os afro-brasileiros tém tido uma existéncia apagada e/ou
estereotipada no @mbito educacional ou, nas palavras de Souza (2018, p. 269), “[...]

a exclusdo dessas existéncias tem sido uma caracteristica do modelo
educacional do Brasil”. Com a Lei 10.639/03, tornou-se obrigatério o ensino de
histéria e culturas afro-brasileiras nos ensinos fundamental e médio, aumentando a
necessidade e a procura por conteudos e materiais didaticos que apresentem tais
saberes, a fim de desconstruir as barreiras entre o Brasil e o continente africano.

As inquietagdes que deram origem ao tema desta pesquisa surgiram apds eu
desenvolver uma pesquisa de iniciagdo cientifica?, durante o periodo de 2017 a
2018, sobre o ensino da cultura em livros didaticos de lingua inglesa utilizados nas
escolas publicas do Distrito Federal. Nesta pesquisa, foram analisados dois livros
listados no PNLD 2017: Way to English for Brazilian Learners (FRANCO; TAVARES,
2015), da editora Atica, destinado 6° ano do Ensino Fundamental; e Circles 3
(KIRMELIENE; PEREIRA et al., 2016), da editora FTD, voltado para o publico do 3°
ano do Ensino Médio. Ainda que o foco dessa pesquisa nao fosse a cultura e historia
africanas, os esteredtipos eram notdérios e profundamente passiveis de critica.
Constatou-se na época um enaltecimento das culturas europeia e norte-americana,
assim como a representacdo recorrente da Africa, quando ndo silenciada, a partir
dos conceitos de pobreza e sofrimento. Tais estereotipias revelam a construgao
identitaria colonial intrinseca no ensino de linguas no Brasil, o que pode estar
legitimado pelo discurso do livro didatico.

Em 2019, realizei um recorte da pesquisa de iniciagcdo cientifica para

apresentacao de podster sobre a investigagado das literaturas presentes nos livros

2 Pesquisa intitulada “Atravessando Culturas: Um Estudo acerca da(s) Cultura(s) em livros didaticos
de Lingua Inglesa das Escolas Publicas do Distrito Federal’, financiada pela Vice-Reitoria de
P6s-Graduagéo e Pesquisa da Universidade Paulista (UNIP).

10



didaticos de Lingua Inglesa no XVI Congresso Internacional da Associagéo Brasileira
de Literatura Comparada (ABRALIC). Utilizando o mesmo corpus de anadlise do
trabalho de Iniciacdo Cientifica, os resultados finais foram: no Livro Didatico
destinado ao 6° ano, houve predominantemente a abordagem da literatura de massa
norte-americana com o foco na aquisi¢gao de vocabulario e como referéncia cultural;
por outro lado, no livro do 3° ano, além da utilizacdo da literatura de massa de
diversos paises do mundo, no final do livro, havia a apresentagao da literatura
africana em uma secdo especifica sobre literaturas de lingua inglesa, trazendo
reflexdes e criticas sobre questdes sociais. Contudo, o que me chamou a atencao
para esses resultados foi que, por mais que no segundo livro houvesse uma segao
destinada a literatura africana, o restante do livro ocultava as culturas® africanas,
aparecendo apenas em partes esporadicas por meio de estereotipos®, assim como
no primeiro livro.

Em complementacdo aos trabalhos citados, durante o ano de 2019, cursei
duas disciplinas na graduacdo que foram fundamentais para delimitar o tema
utilizado nesta dissertagdo. A primeira foi “Literatura Pds-Colonial”, a qual permitiu
compreender o impacto do pensamento pds-colonial® na desconstrugdo da
colonialidade ainda presente no mundo atual e a necessidade de abrir espacgos para
que as vozes silenciadas sejam apresentadas no ensino de linguas. A outra
disciplina, intitulada “Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa”, permitiu observar
como as culturas africanas geralmente sao reduzidas a esteredtipos, contudo elas
sdo muito mais profundas do que geralmente é apresentado em sala. Ao reunir
todos esses conhecimentos adquiridos com as pesquisas € com as matérias,
observou-se a necessidade de uma investigacdo aprofundada sobre as
representacdes africanas nos livros didaticos de lingua inglesa, no intuito de verificar
a existéncia de possiveis tracos de colonialidade.

Durante minha atuacdo como professora em uma escola de reforgo escolar,
houve um episédio no qual uma colega de trabalho comentou comigo sobre um livro

didatico de lingua inglesa destinado a Educacéao Infantil, o qual apresentava uma

3 O termo cultura possui diversos sentidos nos quais aprofundaremos no capitulo 1.

4 Em uma atividade sobre a condicdo sanitaria na Africa, havia uma nota para o professor,
destacando a necessidade de o mesmo apresentar outros aspectos culturais para evitar a
propagacao de esteredtipos, no entanto, no livro do aluno ndo havia comentarios para desconstruir as
imagens trazidas pelo proprio livro.

5 A principio, a critica Pds-colonial seria uma das bases epistemoldgicas desta pesquisa, entretanto,
ao cursar as disciplinas do mestrado, notou-se que a perspectiva decolonial se relacionaria melhor
com o objetivo do trabalho, conforme sera apresentado nos capitulos teérico e metodoldgico.
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atividade sobre o continente africano em que o aluno deveria completar lacunas com
palavras como pobreza, culturas tipicas, entre outras. Tendo ja delimitado o tema da
minha dissertacédo, o ocorrido apenas aumentou meu ardente desejo por investigar e
apontar visdes redutoras e estereotipadas das culturas africanas apresentadas aos
alunos por meio dos materiais didaticos.

Eu, pesquisadora e professora, esposa de um congolés, imersa diariamente
num contexto afro-brasileiro, conhego de perto a realidade de como frequentemente
no Brasil os imigrantes africanos sao estereotipados, oprimidos e alvos de diversos
tipos de preconceitos. Ainda que se tenha o conhecimento de que uma das grandes
bases da -cultura brasileira é africana, as histérias Unicas, como declara
Chimamanda Adichie (2009), sdao passadas por muitas geracdes, estabelecendo um
senso comum, compartilhado entre as pessoas e, o pior, pelo sistema educacional.
Diante de um livro didatico que banaliza e reduz o outro a um esteredtipo, €
impossivel conhecer o lado oprimido (FREIRE, 2013) e ndo se posicionar contra as
opressdes, pois 0 que é ensinado hoje impactara diretamente no conhecimento das
proximas geragdes e na mudanga ou nao do status quo; e volto novamente a Freire
quando afirma que “a conscientizagcao pde em discussao este status quo” (2019, p.
33, grifo do autor), dai 0 meu interesse ao olhar criteriosamente os livros didaticos de
inglés em varios momentos da minha trajetéria como pesquisadora e professora.

Embora o meu despertar para o tema seja relativamente recente, a
preocupagdao com a forma como os negros e como as culturas africanas e
afro-brasileiras sdo apresentadas nos livros didaticos € uma discussdo que esta no
meio académico ha muito tempo. Negrao (1988) faz um compilado de pesquisas
sobre a trajetdria da representagdo do negro em livros didaticos e livros de literatura
infanto-juvenil de diversos componentes curriculares, citando pesquisas de Leite
(1950), Bazzanella (1957), Nosella (1978), entre outros. Todas elas revelam que o
negro € visto na o6tica da discriminagdo e da distorgédo, por diversas formas, “ora
fazendo-se atuante através da omisséo e do desvirtuamento dos fatos histéricos, ora
no proprio ato de criagéo dos personagens” (NEGRAO, 1988, p. 64).

Este tema também tem sido explorado em outras areas do conhecimento,
como € o caso da pesquisa de Auxiliadora da Silva (2005), Etnia negra nos livros
didaticos do ensino fundamental: transposi¢cdo didatica e suas implicagbes para o
ensino das ciéncias, no campo das Ciéncias Bioldgicas. No ensino de Geografia,

encontramos os estudos de Waldnely da Silva (2016) e de Silva Filho e Rodrigues
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(2016), intituladas respectivamente Lei 10.639/03: a representagdo da Africa e dos
Afrodescendentes nos livros didéticos de Geografia no Brasil 2005-2014 e A Africa
no Livro Didatico de Geografia: As Representagbes de seus Sujeitos. No campo da
historia, ha uma preocupacgdo constante pelo aprofundamento do tema, que se
reflete na grande variedade de pesquisas existentes. Dentre elas estdo: Para
desaprender o que ndo deve ser aprendido: representacdées do continente africano
no livro didatico, de Santos (2013); Livros didaticos da Rede Estadual de Educagéo
(Sdo Paulo): A Educagao De Jovens e Adultos e A Lei N° 10.639/03, de Pereira e
Silva (2014); A analise das representagbes e narrativas sobre a Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira em livros didaticos do ensino médio em Cuiaba/MT, de
Zarbato (2019); Representagbes das Culturas Africanas e Afro-Brasileiras em livros
didaticos de Histéria, de Carvalho e Siqueira (2019); e Desafricanizar o Egito,
embranquecer Cledpatra: siléncios epistémicos nas leituras eurocéntricas sobre o
Egito em manuais escolares de Histéria no PNLD 2018, de Oliva (2017). Todos os
trabalhos citados apresentam desde a representacdo do negro até, mais
especificamente, a representagao das culturas africanas em livros didaticos, grande
parte aprovados pelos PLNDs, e apresentam como resultados a marcante visdo
eurocéntrica e a necessidade de luta pela representacédo das culturas africanas.

No que se refere a area da linguagem, pude encontrar algumas pesquisas
que apresentam discussdes sobre a forma como o negro, a cultura afro-brasileira e
as culturas africanas sdo abordadas nos livros didaticos, que na grande maioria
foram aprovados pelo PNLD de anos diferentes. Em Lingua Portuguesa, estado os
trabalhos de Rodrigues e Nogueira (2015) - A Elaboragéo de Iltens Pedagdgicos
como Estratégia de Superagcdo do Silenciamento da Cultura Africana em livros
didaticos - e de Almeida (2017) - A presenca da literatura africana luséfona no Livro
Didatico de Lingua Portuguesa do 3° Ano do Ensino Médio (PNLD 2012-2015): uma
reflexdo historica, social e literaria. Na primeira pesquisa, partindo do principio de
que muitas vezes os livros didaticos nao apresentam de forma efetiva os conteudos
referentes as culturas africanas e afro-brasileiras, o autor elabora itens pedagdgicos
de lingua portuguesa sobre as representagcbes das africanidades para
complementacdo de livros didaticos aos alunos do 7° e 8° anos do ensino
fundamental. Na pesquisa de Almeida, foram analisados dois livros de lingua
portuguesa do 3° ano do ensino médio, aprovados pelo PNLD 2012 e pelo PNLD

2015, a fim de investigar o ensino de literatura africana-lus6fona. Como resultado,
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observou-se que os livros apresentam a questao étnico-racial de forma esporadica e
descontextualizada, e fazem referéncias a textos africanos de lingua portuguesa em
sua grande maioria em uma unica unidade, sendo geralmente a ultima, com total
desvantagem quando comparadas com as literaturas portuguesa e brasileira.

Passando para o campo de estudo das Linguas Estrangeiras Modernas, a
pesquisa de Rolandi (2016) fala sobre o Reconhecimento Intersubjetivo e Ocultagéo
Ideolégica: Reflexbes sobre a Tematica Historia e Cultura Afro-brasileira e Racismo
nos Livros Aprovados no PNLD 2014 de Lingua Estrangeira Moderna. Nessa
pesquisa, foram analisadas duas cole¢cdes de espanhol e trés de inglés, com um
total de 20 livros. Notou-se que o papel do negro estava inserido em contextos
familiares e ndo-especificos, com diminuicdo da condi¢ao do negro em situagdes de
opressao. Além de que quando o negro € valorizado é devido a proximidade com o
padrao branco-europeu, mas quando se trata de negro africano, este é representado
como dependente de uma ajuda externa, a qual frequentemente é a Unicef. A autora
conclui também que todos os materiais tinham dificuldade em apresentar a cultura e
histéria dos afrodescendentes ou simplesmente ndo seguiram as normas.

Destaco, ainda, O lugar das identidades negras no livro didatico de espanhol,
da autoria de Souza (2018), e Heranga africana nos livros didaticos de espanhol:
ainda em busca da representatividade, de Antunes e Modesto (2018). Em ambos os
trabalhos, analisam-se os livros didaticos aprovados pelo PNLD de 2015. No
primeiro estudo, a autora faz um levantamento da presenca de pessoas negras nos
livros Cercania (2014) e Enlaces (2014), comparando com dados de censos sobre a
populacdo negra em paises de lingua espanhola. Como conclusdo tem-se o
predominio da Argentina e a auséncia de produc¢des culturais de autoria de pessoas
negras. Por sua vez, a pesquisa de Antunes e Modesto, que analisou a
representacdo da diaspora africana no volume 3 dos LDs Cercania Joven (2013) e
Enlaces (2013) e ensaiou uma comparagao com o Enlaces do PNLD anterior (2012),
aponta que, a pesar de alguns avancgos, nota-se a presenga do negro em situagdes
de 6cio e lazer, o que pode ratificar o “estereotipo discriminatério do negro como
incapaz” (ANTUNES; MODESTO, 2018, p. 351). As fotografias analisadas também
sdo numericamente inexpressivas € nao se menciona a Guiné Equatorial, pais
localizado no continente africano onde a lingua espanhola € idioma oficial.

Conclui-se que nesses materiais ndo se alcangou a representatividade do negro e do
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continente africano necessaria para uma formacdo linguistica condizente com a
realidade e a pluralidade que caracteriza a sociedade brasileira.

Dentro do contexto especifico desta dissertagao, isto €, o ensino de lingua
inglesa, ha a pesquisa de Tilio (2010), intitulada A Representacdo do Mundo No
Livro Didatico de Inglés: Uma Abordagem Socio-Discursiva, na qual o autor faz a
analise de 12 livros de lingua inglesa, dos quais 8 remetem uma visdo de mundo
norte-americanizada e europeizada. Sobre as questbes étnico-raciais, encontramos
o trabalho de Ferreira e Camargo (2014), que consiste na analise de um livro de
lingua inglesa do 6° ano do ensino fundamental aprovado pelo PNLD 2011 e, como
resultado, o livro trouxe a imagem do negro sem proporcionar inquietagdes sobre o
racismo, indo na contramdo dos documentos oficiais. Ainda sobre a mesma
tematica, temos os artigos de Conti e Mastrella-De-Andrade (2015) e de Bezerra,
Nascimento e Ferreira (2017). No primeiro, é feita a analise de uma série didatica
aprovada pelo PNLD 2014, a qual revela que o livro evita a realidade do racismo no
Brasil e invisibiliza o negro. No segundo, os autores se propdem a analisar a
representacdo negra em um livro didatico da rede municipal e, com a pesquisa,
concluiram que assim como a grande maioria dos livros didaticos, ndo se busca
problematizar a vida social, pois ha uma representacdo negra sem provocagdes as
suas condi¢des sociais.

Por meio da pesquisa bibliografica realizada, pude observar que ainda ha um
grande déficit de pesquisas sobre livros didaticos de Lingua Inglesa, aprovados pelo
PNLD, dedicadas exclusivamente a representatividade africana. Isso faz desta
pesquisa uma contribuicdo para a area da Linguistica Aplicada, para o
ensino-aprendizagem de inglés e para um processo seletivo, no ambito do PNLD,
mais criterioso na selecao dos livros didaticos, sendo uma porta de entrada para que
novos trabalhos possam surgir e formar uma grande rede de resisténcia.

Embora todas as pesquisas citadas sejam de periodos e areas do
conhecimento distintas, ha pontos em comum (ou recorréncias) que merecem ser
ressaltados: com grande frequéncia os sujeitos negros assumem posicoes inferiores
aos brancos, aléem de serem apresentados em minoria quantitativa. Da mesma
forma, as culturas africanas, quando nao estereotipadas, séo silenciadas devido ao
forte eurocentrismo que atravessa os discursos dos livros analisados pelos autores
acima referidos. Vale destacar que, seguindo uma linha do tempo, alguns autores

destacam que houve uma melhora consideravel nos materiais didaticos quanto a
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abordagem dos problemas apresentados (NEGRAO, 1988; BEZERRA;
NASCIMENTO; FERREIRA, 2017; ROLANDI,2016), contudo, ainda ha muito a ser
debatido para que possamos contar com livros didaticos mais adequados, livres de
racismo e eurocentrismo.

Partindo deste contexto, a pergunta de pesquisa que nos instiga neste
trabalho é: Como dois dos livros didaticos de lingua inglesa aprovados pelo PNLD
2020 abordam a representatividade africana? Com isso, nos propomos, como
objetivo geral, analisar as representacdes da Africa e das culturas africanas nos
livros didaticos de inglés do PNLD 2020 no Brasil.

A metodologia utilizada para responder esta pergunta é de uma abordagem
qualitativa interpretativista (GERHARDT; SILVEIRA, 2009; SCHWANDT, 2006),
iniciando com uma pesquisa bibliografica (LAKATOS; MARCONI, 2001), necessaria
a construcao da fundamentacao teodrica, e passando para uma pesquisa documental
(LAKATOS; MARCONI, 2001) que envolve a analise da Lei 10.639/03, dos
documentos oficiais de ensino de linguas em nivel de Ensino Fundamental e do
corpus selecionado: os livros didaticos de lingua inglesa Way To English For
Brazilian Learners (2018) e Become (2018), todos aprovados pelo PNLD 2020 e
destinados ao 9° ano do Ensino Fundamental. Para a analise dos livros didaticos,
mobilizaremos a Proposta Multirrede-Discursiva de Serrani (2007, 2020, 2022) junto
com 0s passos propostos pela mesma autora para desconstruir estereotipos.

A presente dissertagéo esta dividida em cinco capitulos, iniciando no primeiro
capitulo com as definicbes de cultura e identidade e como estas se relacionam com
a linguagem. O segundo capitulo apresenta os conceitos de representagcédo e
representatividade, as representacdes estereotipadas da Africa na atualidade, a
trajetdria historica das representagdes africanas, os movimentos de resisténcia da
decolonialidade e da interculturalidade critica, além da relagcéo entre a Lei 10.639/03
e com os documentos oficiais de educagao. No capitulo seguinte, sdo salientadas as
formas como as culturas séo silenciadas no curriculo e como o discurso autoritario
do livro didatico pode contribuir no apagamento das identidades e culturas no ensino
de lingua inglesa. No quarto capitulo, consta a metodologia utilizada para o
desenvolvimento desta pesquisa, o contexto de realizacdo, o corpus e o0s
procedimentos de analise de dados. Ja o ultimo capitulo esta destinado ao

desenvolvimento da analise dos dois livros didaticos selecionados.
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1 LINGUA, CULTURA E IDENTIDADE

1.1 Conceitos de cultura

Apesar de que o termo cultura seja de alta complexidade, diversos teoricos
buscaram sua conceitualizagdo, a qual foi mudando ao longo do tempo devido as
proprias mudancgas histérico-sociais inerentes a sociedade. Buscaremos sintetizar
aqui alguns dos principais conceitos de cultura, sem a presun¢ao de reduzi-los aos
mesmos, nao exclusivamente com objetivo de cumprir com a agenda das pesquisas
em Linguistica Aplicada, mas também de utilizar como base para o desenvolvimento
desta dissertagédo. Utilizaremos como base os Estudos Culturais e Antropolégicos,
sob o olhar da Decolonialidade e da Interculturalidade Critica.

Do ponto de vista etimoldgico, o termo cultura esta interligado a natureza,
mobilizando os sentidos originarios: “lavoura” ou “ocupagdo com o crescimento
natural”’. Esses significados se justificariam pela conex&o entre cultura e seu cognato
coulter, cujo significado é “lamina de arado”, permitindo a utilizagdo do conceito para
“descrever as mais elevadas atividades humanas, do trabalho e da agricultura, das
colheitas e do cultivo” (EAGLETON, 2011, p. 11). Por mais que parega ser poético
trazer a ideia de que por meio da cultura as mentes sao cultivadas, como apresenta
Eagleton (2011), ha uma grande contradicédo, pois os agricultores sdo considerados
menos aptos a cultivarem a si mesmos quando comparados aos habitantes da
cidade.

Ainda na etimologia da palavra, a raiz latina de cultura, colere, originou na era
moderna a expressao latina cultus, obtendo-se uma conotagéao religiosa que substitui
a ideia de cultura pelo “conceito de divindade e transcendéncia” (EAGLETON, 2011,
p. 12). Por outro lado, Mudimbe (1988) destaca que as palavras colonialismo e
colonizagédo também derivam do termo latino colere.

Sobre o conceito de cultura ao longo do tempo, Raymond Williams (1958)
reflete sobre as modificagdes durante os séculos XVII e XIX, como fruto das
diferentes formas de pensar sobre a nossa vida comum. Conforme o autor (idem, p.
XIV, tradugado nossa), a cultura passou, primeiramente, de apenas um “cuidado com
o crescimento natural” para “um estado geral ou habito da mente” e, em seguida,

adquiriu o significado de “o estado geral do desenvolvimento da intelectualidade na

¢ Do original: “tending of natural growth”.
" Do original: “a general state or habit of the mind”.
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sociedade como um todo™. Posteriormente adotou o sentido de “corpo geral das
artes™ e por fim passou a significar “todo um modo de vida, material, intelectual e
espiritual”™®.

Baseando-se em Raymond Williams (1976), Eagleton (2011) apresenta outra
trajetdria historica, a qual se divide em trés grandes sentidos modernos: civilidade,
modo de vida caracteristico e dominio das artes.

O primeiro sentido esta diretamente associado ao “processo geral de
progresso intelectual, espiritual e material” (EAGLETON, 2011, p. 21), sendo
influenciado, no século XVIII, pelo autodesenvolvimento progressivo e secular do
lluminismo. A cultura estaria, portanto, reduzida a civilidade, a moral, aos bons
modos de agir e aos costumes. Tal perspectiva possui uma grande influéncia
francesa, pois os franceses se consideravam possuidores do monopdlio da
civilizagdo, enquanto os outros eram vistos como barbaros. Os europeus se
colocavam como os iluminados, os quais precisavam levar uma missao civilizadora
ao mundo, pela opressao da colonialidade do poder e do saber (QUIJANO, 2005).

Em contrapartida, atravessado por um sentido mais religioso, artistico e
intelectual, o segundo conceito de cultura, dado pelos alemaes (kultur) durante o
século XX, se opde ao conceito francés com um anténimo do que se conhecia por
civilidade, pois esta diminuia as diferencas nacionais enquanto a cultura as realcava.
Com isso “quanto mais agressiva e degradada parece a civilizagao, mais se reafirma
o carater critico da ideia de cultura” (EAGLETON, 2011, p. 22). Baseada neste
pensamento e ligada a “atragdo anticolonialista do Romantismo pelas sociedades
“‘exoticas” suprimidas” (idem, p. 25, grifo do autor), surgiu a definigdo de cultura com
um modo de vida com caracteristicas especificas, na qual cada uma possui as suas
proprias leis de evolugdo. Embora este conceito se mostre como forma de
resisténcia a imposicdo de civilidade francesa, buscando a valorizacdo dos “nao
civilizados”, a origem do termo parte do ponto de vista do europeu colonizador, que
utiliza do mesmo argumento do exotismo como justificativa para colonizar os povos
nativos. O foco dado as diferengas produz impactos até os dias atuais na

compreensao de cultura apenas pela folclorizacao.

8 Do original: “the general state of intellectual development, in a society as a whole”.
® Do original: “the general body of the arts”.
% Do original: “a whole way of life, material, intellectual and spiritual’.
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Neste caso, a cultura, de acordo com Helder (1968 apud EAGLETON, 2011,
p. 25), também pode se referir as “culturas de diferentes nagbes e periodos, bem
como as culturas econdmicas e sociais no ambito de uma mesma nagao”. Nao ha de
se negar que esta concepgao permitiu a compreensdo pdés-moderna do "modo de
ver o mundo, de interpreta-lo e de agir sobre ele” (MONTERO, 1998 apud LANDER,
2005, p. 9), relacionada diretamente com a resisténcia das minorias, tal como
declara Terry Eagleton (2011), em sua definicdo de cultura, como “uma forma de agir
em contextos especificos” (idem, p. 52) ou como “a afirmacédo de uma identidade
especifica — nacional, sexual, étnica, regional” (idem, p. 57), isto €, a reivindicagao
identitaria de grupos minoritarios.

O terceiro conceito surge no contexto de diversas ressignificagcdes. Seu
sentido se expande para incluir a atividade intelectual em geral e reduzi-la aos “fins
alegadamente mais imaginativos, tais como a musica, a pintura e a literatura”
(EAGLETON, 2011, p. 29). Um possuidor de cultura, uma pessoa “cultivada’,
necessariamente teria dominio das artes. Como critica a esta concepgéo, Eagleton
(2011) diz que esta nocdo de cultura passa a ser empobrecida, pois se limita ao
acesso de um pequeno grupo de pessoas.

Dentro do ensino de linguas, Kramsch (2017, p. 141) faz referéncia a
compreensao geral da literatura e das artes como a cultura com “C” maiusculo, isto

€, a “cultura C”, pertencente a uma classe média culta. A autora aponta que

E a cultura tradicionalmente ensinada com as linguas nacionais padrdes. No
ensino sobre a histéria, as instituicbes, a literatura e as artes de um
pais-alvo esta inclusa a lingua-alvo em sua caracteristica lenitiva de
continuidade de uma comunidade nacional que da a essa lingua significado
e valor. Culturas nacionais estdo sempre vinculadas as nog¢des do que sao
estilos de vida “bons” e “apropriados”, tornando-se propiciadores de orgulho
e lealdade. Como essas nogdes estdo impregnadas de valores morais,
alunos de linguas estrangeiras que cresceram com outros valores muitas
vezes acham dificil entender culturas estrangeiras a partir deles
(KRAMSCH, 2017, p. 142).

Do outro lado, Kramsch (2017, p. 142) faz referéncia a “cultura c”, ou
“‘pequenas culturas”, qual seria “a forma de comportar-se, comer, conversar, viver de
nativos da lingua, bem como os seus costumes, crengas e valores”. Sua aplicagao
no ensino de linguas muitas vezes se limita a ensinar as regras sociolinguisticas do
mesmo modo que sao ensinadas as regras gramaticais, trazendo um destaque as
caracteristicas nacionais, mas com pouco aprofundamento histérico. Se

considerarmos o ensino de LE, a cultura tende a ser “compreendida em seu aspecto
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pratico, turistico, em que ha instrugcbes de como agir no pais-alvo” (KRAMSCH,
2017, p. 143).

A definicdo de cultura pela antropologia € introduzida por Edward Tylor (1871
apud LARAIA, 1994), para quem a cultura € um comportamento aprendido e um
objeto passivel de estudo sistematico. Esta definicdo considera que a cultura é “um
fendbmeno natural que possui causas e regularidades, permitindo um estudo objetivo
e uma analise capazes de proporcionar a formulagdo de leis sobre o processo
cultural e a evolugao”, como aponta Laraia (1994, p. 30).

Os estudos de Alfred Kroeber (1876-1960), também da antropologia,
contribuiram na ampliagdo do conceito de cultura, pois o autor (apud LARAIA, 1994,
p. 52) defende que a cultura vai além da heranga genética, por isso € um processo
acumulativo que “determina o comportamento do homem e justifica suas
realizagcbdes”. Além disso, ela € considerada como um “meio de adaptacdo aos
diferentes ambientes ecoldgicos” (apud LARAIA, 1994, p. 52).

Laraia (1994) destaca que a antropologia moderna tem buscado uma
reconstrugao do conceito de cultura por meio de numerosas reformulagdes e, dentre
elas, o autor apresenta o trabalho de Roger Keesing (1974), que faz uma diviséo
entre as teorias de cultura como sistema adaptativo e as teorias idealistas. A
primeira concepcao entende as culturas como sistemas que “servem para adaptar as
comunidades humanas aos seus embasamentos biolégicos” (LARAIA, 1994, p. 59).
Por outro lado, as teorias idealistas sao divididas em trés abordagens, as quais
consideram a cultura como “sistema cognitivo”, “sistemas estruturais” e “sistemas
simbdlicos”. A abordagem das teorias idealistas como sistema cognitivo considera a
cultura como um sistema de conhecimentos necessarios para se obter uma
aceitacdo dentro da sociedade, e tem como destaque os estudos de W.
Goodenough (s.d). Na segunda abordagem, desenvolvida pelo antropologo Claude
Lévi-Strauss (s.d), a cultura é definida como uma criagdo acumulativa da mente
humana e, por isso, “0 pensamento humano esta submetido a regras inconscientes,
um conjunto de principios que controlam as manifestacbes empiricas de um dado
grupo” (LARAIA, 2001, p. 61). A ultima abordagem, seguindo a concepgéo de
Clifford Geertz (s.d), define cultura como um conjunto de mecanismos de instrugcdes
para governar o comportamento.

Antes de finalizarmos o apanhado de definicbes de cultura, mas sem reduzi-la

apenas as discussodes trazidas, ndo podemos nos esquecer da concepcado de Ruth
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Benedict (1972 apud LARAIA, 2008, p. 67): “a cultura € uma lente através da qual o
homem vé o mundo”, ou seja, a forma como agimos neste mundo esta influenciada
diretamente pelo que a cultura nos permite ver. Ainda temos também a definicdo de
cultura, por Terezinha Maher (2007, p. 261), como “‘um sistema compartilhado de
valores, de representacoes e de acio: € a cultura que orienta a forma como vemos e
damos inteligibilidade as coisas que nos cercam; e é ela que orienta a forma como
agimos diante do mundo e dos acontecimentos”.

Embora haja muita divergéncia entre os diversos conceitos - 0 que é
compreensivel para um termo complexo ligado a uma sociedade complexa-, ha um
consenso em que a cultura ndo € um fator genético e por isso “as diferengas
genéticas ndo sao determinantes das diferengas culturais” (LARAIA, 1994, p. 17). A
discussao sobre o conceito de cultura € um processo que talvez nunca termine,
segundo o mesmo autor (idem, p. 63), “pois uma compreens&o exata do conceito de
cultura significa a compreensdo da prépria natureza humana, tema perene da
incansavel reflexdo humana”, e é essa incompletude e instabilidade dos sentidos

para a palavra cultura que nos guiara neste trabalho.

1.2 Construcao das identidades e a linguagem

Lingua e cultura sdo nogdes constitutivamente imbricadas. Nas palavras de
Brown (2000, p. 177, tradugdo nossa): “uma lingua € parte de uma cultura, e a
cultura é parte da lingua, as duas séao intrinsecamente interligadas, de modo que
ndo se pode separar uma da outra sem a perda do significado de uma delas™. Por
meio da lingua, somos capazes de construir e revelar nossas identidades e de
materializar os processos historicos e discursivos da cultura.

Assim como as nogdes de cultura foram mudando ao passar do tempo, o que
se compreendia sobre identidade também foi sendo modificado. De acordo com
Stuart Hall (2001), as identidades passaram primeiramente pelo sujeito do
lluminismo, o qual considerava que “centro essencial do eu era a identidade de uma
pessoa” (HALL, 2001, p. 11). Posteriormente, surge o pensamento do sujeito
sociologico: “a identidade é formada na interagdo entre o eu e a sociedade”; e,
atualmente, sob a concepgdo do sujeito pdés-moderno, cindido, descentrado, a

compreensao da identidade passa a ser algo como nao fixa, essencial ou

" Do original: A language is a part of a culture, and a culture is a part of a language: the two are
intricately interwoven so that one cannot separate the two without losing the significance of either
language or culture.
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permanente, ou seja, “a identidade torna-se uma 'celebragdo movel: formada e
transformada continuamente em relacdo a formas pelas quais somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 2001, p. 12-13).
Essa ultima concepgcao de identidade esta diretamente influenciada pelo
contexto histérico que vivemos. E notavel a forma como a globalizagdo transformou
a forma como lidamos com as dimensdes tempo, espaco e lugar, e com os “fatores
econdmicos e culturais, promovendo mudangas significativas nos padrdes de
produgdo e consumo, promovendo identidades novas e globalizadas”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, p. 26). Por meio dela, tornou-se possivel
[...] a “compressao espago-tempo”, a aceleragdo dos processos globais, de
forma que se sente que o mundo é menor € as distdncias mais curtas, que
0s eventos em um determinado lugar tém um impacto imediato sobre

pessoas € lugares situados a uma grande distancia (HALL, 2001, p.69, grifo
do autor).

As consequéncias da globalizagdo sobre os limites nacionais de territério e
identidade, segundo Hall (2001), sdo que de um lado ha um forte processo de
desintegracao das identidades nacionais devido ao crescimento da homogeneizagao
cultural; do outro lado, ha uma resisténcia a globalizagao, resultando no reforgo e na
reivindicagdo das identidades nacionais, locais ou particularistas. Em meio a tudo
isso, novas identidades estdo surgindo como resultado da hibridagdo, o que nao
significa uma perda de identidade, pelo contrario, como afirma Laclau (1996 apud
HALL, 2003, p. 87), a identidade hibrida pode atuar no “fortalecimento das
identidades existentes pela abertura de novas possibilidades”.

O forte aumento das identidades hibridas se justificaria pelo grande
movimento migratorio, ou diasporico, onde por motivos econémicos, bélicos, entre
outros, as pessoas estdo se locomovendo cada vez mais e modificando as
sociedades e a politca ao redor do globo (HALL, 2003;
MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012; WOODWARD, 2000). O processo de migragao
produz tanto identidades plurais/multiplas, devido ao ndo-pertencimento a uma unica
patria (GILROY, 1997) quanto identidades contestadas, as quais “resistem a
nomeacoes, limitacoes e imposicoes de forma passiva”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, p. 27) em um processo marcado por grandes
desigualdades (WOODWARD, 2000).

Essas mudangas nas identidades produziram o que alguns autores

apresentam como a “crise das identidades” (HALL, 2001,
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MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012; WOODWARD, 2000). As identidades que antes
eram tidas como fixas, agora abrem espago para incertezas localizadas em uma
esfera fragmentada e descentralizada, podendo haver contradicbes entre as
identidades que assumimos em diferentes contextos. Como aponta Woodward
(2000, p. 30), “estamos diferentemente posicionados pelas diferentes expectativas e
restricoes sociais envolvidas em cada uma dessas diferentes situacdes,
representando-nos, diante dos outros, de forma diferente em cada um desses
contextos”. Por isso, inevitavelmente, havera situacdes nas quais nossas identidades
pessoais irao entrar em conflito com as exigéncias de uma outra identidade, por
conta dos valores e atitudes esperados nas instituicdes e esferas das quais
participamos. Ainda ha de se considerar que qualquer individuo pode se identificar
com alguma posicgao identitaria ou se opor a ela.

Ao mesmo tempo em que as nossas relagdes interpessoais podem produzir
contradicbes, € por meio da nossa diferenciacdo com o outro que construimos
nossas posigcdes identitarias, ou seja, nos definimos por aquilo que ndo somos, pela
marcacao das diferencas (WOODWARD, 2000). Como aponta Hall (2003):

Deve haver algo "exterior" a uma identidade (Laclau e Mouffe, 1985; Butler,
1993). Esse "exterior" é constituido por todos os outros termos do sistema,
cuja "auséncia" ou falta é constitutiva de sua "presencga" (Hall, 1996b). "Sou
um sujeito precisamente porque ndo posso ser uma consciéncia absoluta,
porque algo constitutivamente estranho me confronta". Cada identidade,

portanto, € radicalmente insuficiente em termos de seus "outros" (HALL,
2003, p. 85, destaques do autor).

Tanto a identidade como a diferenga sao constru¢gdes compartilhadas pelos
individuos e (re)constituidas socialmente nas relagdes e interacbes presentes no
discurso e nos sistemas simbdlicos, “por meio de um processo linguistico continuo
de diferenciagao e de diferimento” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, p. 37).

No entanto, considerando que a marcacgao das diferengas pode acontecer nao
apenas pelos sistemas simbdlicos de representagdo, mas também por meios de
exclusdo social (WOODWARD, 2000, p. 39) e que as escolhas identitarias sao
prioritariamente politicas (HALL, 2003), torna-se evidente que a definicdo de
identidade e diferenca sera uma pratica construida no interior das relagcbées de poder
(FOUCAULT, 1986 apud HALL, 2003), “sempre ligada a disputas e embates,
choques e confltos de interesse, poder e legitimacdo de verdades”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, p. 38) devido as classificacbes em oposi¢coes

binarias. Estas geram hierarquiza¢cdes (DERRIDA, 1991), visto que nos dualismos
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sempre havera um termo mais valorizado que o outro por causa dos pesos desiguais
dados a eles (WOODWARD, 2000). Mastrella-de-Andrade (2012, p. 38) apresenta

algumas formas de operacao de poder presentes nas oposig¢des binarias:

° Inclusdo ou exclusao (nds “somos”, elas “nao séo”)

° Classificagao (nos “somos superiores”, elas “sao inferiores”),

° Estabelecimento de fronteiras (“nds aqui”, “eles 13”),

) Normalizar (“é assim que se deve ser”, “ndo é assim que se deve ser”)

Ainda sobre a normalizagéo, a autora (idem, 2012) destaca a ocorréncia do
binarismo, no qual de um lado se encontra o que € considerado “normal” e do outro
esta o “desvio” ou o “anormal”.

Toda construgao identitaria esta intrinsecamente relacionada ao discurso, pelo
fato de ser construida nele e por meio dele durante os processos de significagao
(TILIO, 2010), que, por consequéncia, sao determinados pelas relagdes sociais
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1929). A linguagem permite que uma pessoa negocie
“sua compreensao de si mesma (self) em diferentes lugares e momentos no tempo”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, p. 52), e construa as significacbes pela
interagdo do locutor e do receptor (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1929). Essa forma
como nos identificamos dentro de uma construcdo social acontece no nivel
imaginario e depende de como enxergamos o outro, de como este nos enxerga
(TILIO, 2010) e de como ndés pensamos que ele nos enxerga.

A inconstancia das identidades torna evidente o fato de que a lingua nao é
apenas reflexo da vida social, mas é por meio dela que “podemos pensar, falar,
sentir, dar significado ao mundo que nos cerca e também prover possibilidade de
mudanga e transformacdo” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, p. 44). Quando
consideramos a lingua apenas por sua instrumentalidade, reduzimos
automaticamente as identidades a categorias rigidas e incontestaveis, e ignoramos
sua esséncia construida social e historicamente. Contudo, a linguagem é um campo
de lutas politicas nas quais as identidades se constituem e (re)configuram.

De acordo com Serrani, “A enunciacdo em novas linguas ou em variedades
diferentes da propria é, como ja dito, uma experiéncia que mobiliza questbes
identitarias” (2010, p. 18-19). A nossa histéria, nossas memoarias, estao inscritas em
nés com a nossa lingua materna, por isso a experiéncia de aprender uma outra

lingua nos mobiliza subjetivamente:
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Por um lado, a relagdo com outras linguas ou variedades € uma experiéncia
de estranhamento, em direcdo ao novo, mas pelo mesmo movimento se
solicitam as bases mais antigas da propria estruturacdo subjetiva (REVUZ,
1998), ou seja, daquilo que de uma histéria sedimenta na singularidade de
um sujeito. Dessa forma, a experiéncia é mobilizadora também em direcdo a
lingua ou variedade de origem, aquela que teceu o inconsciente, e as bases
ou memodrias discursivas, que constituem a denominada “identidade cultural”
de cada um de nos (SERRANI, 2010, p. 19).

Por isso, o ensino de linguas estrangeiras € um campo vasto para a
compreensao do impacto das relagdes sociais sobre as identidades que sao
constituidas no processo de ensino e aprendizagem. Neste processo, a nossa
subjetividade, construida pela lingua(gem), legitima, contesta e (re)constréi as
identidades. Habitualmente se ouve dizer em sala que, ao falarmos uma lingua que
nao seja a materna, ha uma sensacdo de que nos tornamos outra pessoa.
Modificamos gestos, tom de voz, expressoes faciais e nossa compreensao do outro
e de n6és mesmos, em um processo que € tanto consciente como inconsciente, e
somos constantemente transformados. O contato com outras linguas e culturas pode
nos trazer a sensacado de aquisicdo de uma nova cultura nacional e sobre esse

assunto falaremos a seguir.

1.2.1 Identidade cultural e nacional

Quando abordamos a identidade cultural, é frequente a associagdo a uma
ideia de identidade nacional, a um grupo de individuos com caracteristicas definidas
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012) dentro de um territorio demarcado por
fronteiras nacionais, pelo fato de que “as culturas nacionais em que nascemos se
constituem em uma das principais fontes de identidade cultural” (HALL, 2001, p. 47).
Outro aspecto semelhante entre ambas identidades € que ndo podemos considerar
que as identidades nacionais sdo transmitidas geneticamente ou que nascemos com
elas, ao contrario, sdo formadas e transformadas nas representacdes apresentadas
a nos, podendo até se tornar parte da nossa natureza essencial (HALL, 2001, 2003).

Uma nagdo e sua cultura sao formadas por um sistema de representacao
cultural, no qual o publico que a compde participa da “ideia de nacao tal como
representada em sua cultura nacional” (HALL, 2001, p. 49, grifo do autor). Sobre o
conceito de representagcdo, Woodward (2000) afirma que:

A representacgdo inclui as praticas de significagdo e os sistemas simbolicos

por meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como
sujeito. E por meio dos significados produzidos pelas representagcdes que
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damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive
seguir que esses sistemas simbdlicos tornam possivel aquilo que somos e
aquilo no qual podemos nos tornar. A representagao, compreendida como
um processo cultural, estabelece identidades individuais e coletivas e os
sistemas simbdlicos nos quais ela se baseia fornecem possiveis respostas
as questdes: Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem eu quero ser?
(WOODWARD, 2000, p. 17)

Alguns meios de representacdo s&o, de acordo com Hall (2001, p. 70), a
escrita, a pintura, o desenho, a fotografia e a simbolizagdo através da arte ou dos
sistemas de telecomunicacdo. Podemos incluir também a culinaria, as dancas, as
musicas, a lingua e muitos outros sistemas simbdlicos que representam uma
determinada cultura. As representacbes podem variar de acordo com a posicao a
partir da qual os individuos podem falar (WOODWARD, 2000) e sempre partem de
uma matriz imaginaria utilizada para representar o que imaginamos ou a percepgao
que temos dos outros e de nos.

Segundo Woodward (2000), utiliza-se o recurso da representagdo para
reforgar e reafirmar a identidade cultural, a qual é alvo de constantes tentativas de
autenticagao para validar o que se reivindica, seja por meio da busca pela “verdade”
sobre seu passado na ‘unicidade’ de uma histéria de uma cultura partilhada”(idem, p.
28), seja pelo reconhecimento do potencial de transformacéo que este passado por
sofrer. Além disso, as estratégias representacionais contribuem na formagédo do
senso comum de pertencimento a uma identidade nacional, isto €, a uma
“comunidade imaginada”'? (HALL, 2001).

Ha alguns elementos que s&o fundamentais na estruturagdo do imaginario
cultural de uma determinada identidade nacional. Hall (2001) categoriza cinco
elementos principais, a saber “narrativa da nacado”, “énfase nas origens, na
continuidade, na tradicdo e na intemporalidade”, “invencdo da tradi¢ao”, “mito
fundacional” e “ideia de um povo original”. O primeiro esta relacionado ao
fornecimento de “‘uma série de estérias, imagens, panoramas, cenarios, eventos
histéricos, simbolos e rituais nacionais que simbolizam ou representam as
experiéncias partilhadas, as perdas, os triunfos e os desastres que dao sentido a
nagao” (HALL, 2001, p. 52). No segundo, considera-se que a esséncia do carater
nacional continua imutavel apesar das turbuléncias enfrentadas pela nacdo durante
toda sua historia. O terceiro, a “invengao da tradicdo”, consiste na repeticdo de

praticas simbdlicas ou de rituais que refletem valores e normas de comportamento

12 Termo apresentado inicialmente por Benedict Anderson (1983).
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de um povo, resultando na continuidade de um passado histérico adequado, o qual
algumas vezes pode ter sido até mesmo inventado. Em seguida, o autor apresenta a
questao do “mito fundacional”’, que viria a ser “uma estoria 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’ (HALL,
2001, p. 54-55). Por fim, a narrativa de um povo original nos remete a ideia da
existéncia de um povo puro e original que seria a referéncia de uma cultura, no
entanto, como critica Hall (2001, p. 56), dificiimente este povo persiste ou exerce o
poder.

E possivel notar que, nas afirmacdes das identidades, frequentemente
busca-se o retorno a um passado glorioso e auténtico (WOODWARD, 2000) de uma
cultura nacional, mas que na pratica pertence a uma comunidade imaginada. Cria-se
uma ideia de identidade nacional em uma representacdo unificada,
desconsiderando-se o fato de que todas as culturas existentes sido frutos do
hibridismo cultural. Como declara Hall (2001, p. 59), “uma cultura nacional nunca foi
um simples ponto de lealdade, unido e identificagdo simbdlica. Ela € também uma
estrutura de poder cultural”. Para se alcangar uma identidade unificada, foi
necessario previamente um apagamento das culturas anteriores em um processo
violento. Contudo, “as nagdes sao sempre compostas de diferentes grupos étnicos e
de género” (HALL, 2001, p. 60), o que nos demonstra a dificuldade ou
impossibilidade de se obter um padrao generalista que seja completo e suficiente
para descrever tudo que o compde. No contexto da identidade brasileira, por
exemplo, Munanga (2010) destaca a grande presenga da pluralidade racial, étnica e
cultural, tornando o Brasil em uma “colcha de retalhos”.

Enquanto de um lado ha uma observagao as identidades culturais por uma
visdo essencialista, fundamentada na existéncia de um conjunto auténtico com
caracteristicas que ndo mudam no decorrer do tempo (WOODWARD, 2000), do
outro lado, ha uma visdao nao-essencialista, focada na observagao tanto das
caracteristicas comuns quanto das diferencas dentro de um grupo étnico e entre
este e outros grupos (ibid.). Vale ressaltar que as diferengcas ndo séo absolutas e
que os apagamentos delas, em virtude de uma homogeneizagdo cultural, séo
negociados e renegociados pelos critérios ideologico-politicos e pelo jogo de poder,
os quais definem o que sera incluido e excluido de uma identidade cultural (HALL,
2003, MUNANGA, 2010, MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012, WOODWARD, 2000).
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2 REPRESENTAGOES DA AFRICA: ENTRE ESTEREOTIPOS E RESISTENCIAS

2.1 As representacoes africanas

Antes de adentrarmos nas diversas representagdes que sao feitas do
continente africano, faz-se necessario compreender os termos representatividade e
representacdo. De acordo com o Dicionario Online de Portugués®™, a
representatividade significa a “Qualidade de uma amostra constituida de modo a
corresponder a populagao no seio da qual ela é escolhida” (DICIO, 2022, online), ou
seja, um recorte que engloba uma multiplicidade de caracteristicas de um grupo
especifico. Ja o termo representagdo, segundo o mesmo dicionario citado, esta
relacionado ao “Conceito, ideia ou imagem que criamos do mundo ou de alguma
coisa”, bem como ao “Processo da mente que, em si mesma, faz a correspondéncia
de uma ideia, conceito, objeto, coisa a algo exterior, fora do &mbito da consciéncia”
(DICIO, 2022, online).

Trazendo mais luz sobre o que é uma representagdo™, Stuart Hall (2016, p.
32) declara que se trata de “‘uma parte essencial do processo pelo qual os
significados s&o produzidos e compartilhados entre os membros de uma cultura”, ao
mesmo tempo que é também “a conex&o entre conceitos e linguagem que permite
nos referirmos ao mundo ‘real’ dos objetos, sujeitos ou acontecimentos, ou ao
mundo imaginario de objetos, sujeitos e acontecimentos ficticios” (HALL, 2016, p. 34,
grifo do autor). Deste modo, podemos compreender que as representagdes, ao
mesmo tempo que nos auxiliam na constituicao das nossas identidades, séo fruto de
um processo inconsciente, compartilhado entre pessoas da mesma cultura e
expresso por meio da linguagem.

Segundo Hall (2016), as construgdes de sentido acontecem por meio de dois
sistemas de representacdo: os processos mentais e a linguagem. O primeiro se
refere a associagdo que fazemos das coisas e vivéncias com os conjuntos de
conceitos internalizados em nds. Passando para o segundo, entramos no ambito da

linguagem, na qual materializamos as representagdes mentais por meio dos signos e

'3 Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/>.

* Embora ndo aparegam na obra de Hall (2016), é valido destacar que ndo abordaremos aqui a
Teoria das Representagdes Sociais, de Serge Moscovici (1978) ou a Teoria do Nucleo Central, de
Jean-Claude Abric (1994). Para mais informagdes sobre tais teorias, ver em:

MOSCOVICI, S. A representagao social da psicanalise. Tradugao de Cabral. Rio de Janeiro:

Zahar, 1978.

ABRIC, J-C. Pratiques sociales et représentations. Paris: Presses Universitaires de France, 1994a.
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simbolos. E por meio de uma linguagem em comum que transformamos nossos
conceitos mentais em signos para entdo “significar ou representar para outros
individuos nossos conceitos, ideias e sentimentos” (HALL, 2016, p. 18). A linguagem
neste sentido ndo se resume apenas ao ambito da fala e da escrita, mas inclui sons,
imagens, gestos, expressdes faciais, ou seja, tudo que utilizamos para produgéo de
sentidos.

Para entendermos sobre como as representagdes constroem os sentidos por
meio da linguagem, vejamos as teorias da representacdo apresentadas por Hall
(2016). Primeiramente o autor cita a abordagem reflexiva, a qual afirma que os
sentidos estdo presentes nas coisas do mundo real e que a linguagem apenas
funciona como um espelho que reflete o sentido que ja existe no mundo. Em
seguida, na abordagem intencional, acredita-se que as palavras significam de
acordo com nossa intengdo. Esta abordagem é falha devido a linguagem ser coletiva

e por isso a “tradutibilidade’ é criada socialmente e na cultura, como o resultado de
um conjunto de convengdes sociais” (HALL, 2016, p. 42). Se cada um utilizasse a
linguagem apenas com seus proprios interesses, ndo haveria comunicagéo, que € a
esséncia da linguagem (ibid.). Ja a terceira abordagem, que servira de base para as

discussdes que apresentaremos a seguir,

[...] reconhece esse carater publico e social da linguagem. Ela atesta que
nem as coisas nelas mesmas, nem os usuarios individuais podem fixar os
significados na linguagem. As coisas nao significam: nds construimos
sentido, usando sistemas representacionais - conceitos e signos (HALL,
2016, p. 48, grifo do autor).

A construgcao dos sentidos por meio dos sistemas representacionais nao esta
livre das relagcdes de poder, pois € por meio das representagdes hegemobnicas,
inseridas no imaginario coletivo, que as dominagdes se estabelecem. Quando nos
remetemos as representagdes das culturas africanas, as multiplas inferiorizagdes
eclodem, deixando em evidéncia as marcas da colonialidade, que ainda esta
enraizada nao apenas no subconsciente global, mas também nas estruturas sociais
e subjetivas.

Em seu discurso no TED Global, intitulado O perigo da histéria unica,
Chimamanda Adichie (2009) denuncia as representagdes unificadas sobre a Africa
que sao reproduzidas ndo apenas entre pessoas de uma cultura especifica, mas
compartilhadas ao redor do mundo. Adichie (2009) narra o fato de quando ela

chegou aos Estados Unidos e teve contato com sua colega de quarto. Esta tinha sua
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mente repleta de representagbes de sofrimento sobre o continente africano, como

declara a escritora:

O que me impressionou foi: ela ja sentia pena de mim antes de me
conhecer. Sua postura preestabelecida em relagdo a mim, como africana,
era uma espécie de pena condescendente e bem-intencionada. Minha
colega de quarto tinha uma histéria tnica da Africa: uma histéria Gnica de
catastrofe. Naquela histéria Unica ndo havia possibilidade de africanos
serem parecidos com ela de nenhuma maneira; ndo havia possibilidade de
qualquer sentimento mais complexo que pena; ndo havia possibilidade de
uma conexdao entre dois seres humanos iguais. (ADICHIE, 2009, s.p)

Outro fato narrado por Adichie (2009) sobre 0 mesmo problema é de quando
a autora apresentou seu romance ao seu professor, que logo criticou a falta de
“autenticidade africana”. Para ele, um romance autenticamente africano nao traria
personagens dirigindo carros ou que nao estivessem passando fome, ou seja, a
referéncia da Africa sempre esta atrelada ao atraso e & miséria.

Lamentavelmente, nos, brasileiros, cuja matriz cultural possui fortes relagdes
com as culturas africanas, nédo reproduzimos este pensamento de forma muito
diferente. Em suas discussdes sobre as representacdes africanas, Oliva (2005)

deixa claro que

[...] nos, brasileiros, ou pessoas do Ocidente, tratamos a Africa de forma
preconceituosa. Reproduzimos em nosso imaginario as noticias que
circulam pela Midia, e que revelam um continente marcado pelas misérias,
guerras étnicas, instabilidade politica, AIDS, fome e faléncia econdmica. Ou
ainda, um mundo selvagem perdido no qual a natureza primitiva assusta
aos homens, ou os relne em safaris — agora de ecoturismo — em meio a
ledes, girafas, hipopoétamos e rinocerontes. (OLIVA, 2005, p. 92)

Recordo-me de dois acontecimentos que me ajudam a mostrar aqui o que
estou dizendo sobre o que entendemos da Africa: o primeiro deles é de quando meu
cunhado, um congolés, comprou uma bicicleta, aqui no Brasil, e seus amigos o
elogiaram pelo fato de ele ndo precisar mais utilizar os ledes como “meio de
transporte”, da forma como era em seu pais de origem. Novamente, vemos a viséo
estereotipada das culturas africanas como selvagens e primitivas, além de
completamente inferiores econémica e tecnologicamente em comparagdo com o
Brasil. O outro caso € um relato do meu marido, também da Republica Democratica
do Congo, sobre uma conversa com um colega de uma universidade brasileira, na
qual este pergunta se a Africa do Sul é a capital da Africa. O questionamento feito
nos aponta grandes problemas: primeiro, é fortemente compartilhada a ideia do
continente africano como sendo um pais, tal como Adichie (2009) critica; segundo, a

Africa do Sul é dos poucos paises que geralmente vem & mente quando ha uma
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referéncia a um pais africano; terceiro, a falta de conhecimento sobre as culturas
africanas esta presente até mesmo no nivel universitario.

Ainda com relacdo as imagens da Africa no ambiente académico, Monteiro
(2004) faz mencdo a uma entrevista que realizou com alguns alunos da
Universidade Federal do Piaui sobre o que era a Africa para cada um. As respostas
obtidas foram baseadas no discurso da midia, ndo compreendendo “a sua
diversidade como um continente, mas sim um pais primitivo que na verdade ainda
permeia no imaginario social (fome, doenca, guerras, roupas coloridas, e pessoas
selvagens...)” (MONTEIRO, 2004, p. 7).

Das universidades saem os professores que atuardo nas escolas e os
escritores de livros e materiais didaticos que serdo também distribuidos nas escolas.
Se a mesma concepgao reducionista dos povos africanos for transmitida aos alunos,
o ciclo sempre ira se repetir, pois estes estardo nas universidades com o mesmo
pensamento. A menos que o ciclo seja rompido em algum momento, toda a
sociedade continuara compartilhando dos mesmos estereotipos.

Na secdo a seguir, falaremos um pouco mais das origens das representacoes

africanas citadas e como foi sua repercussao ao longo do tempo.

2.2 Buscando as origens das representagoes estereotipadas

No Brasil, uma das grandes barreiras que dificultam o acesso ao
conhecimento das culturas africanas para além do racismo, dos estereétipos, do
exotismo e da pobreza, é o fato de que predominantemente nao se estuda a historia
da Africa, como denuncia José Maria Perreira, do Centro de Estudos Afro-Asiaticos
(apud MONTEIRO, 2004). Se a diversidade n&o € aprofundada, a histdéria unica
sempre sera tida como “a verdade” e por isso € “impossivel falar sobre a histéria
unica sem falar sobre poder” (ADICHIE, 2009, s.p). As relagcdes de poder que
definem como, quando e quantas histérias sdo contadas e quem pode contar
(ADICHIE, 2009). Como bem afirma Adichie (2009, s.p): “O poder é a habilidade ndo
apenas de contar a histéria de outra pessoa, mas de fazer que ela seja sua historia
definitiva”.

A partir disso, apresentaremos um breve panorama, baseando-nos
principalmente na pesquisa de Oliva (2005), de como as representagdes do
continente africano foram sendo construidas ao longo dos tempos até chegar as

concepgdes que possuimos atualmente.
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Oliva (2005) destaca que umas das primeiras referéncias aos etiopes sao
encontradas nas obras lliada e Odisséia, de Homero, entre os séc. IX a. C. e VIl a.
C. Por meio de expressbes nao depreciativas, ao contrario dos outros escritos que
se seguiram, “os etiopes sao citados oferecendo banquetes aos deuses do Olimpo,
que se compraziam com a fartura e variedade encontradas nas terras para além do
Eqito” (OLIVA, 2005, p. 95). Ainda sobre o mesmo povo, encontra-se a obra Historia
(séc. V. a.C), do escritor e viajante grego Herdédoto de Halicarnasso, considerado o
pai da historia, o qual descreve os etiopes como trogloditas, sem civilizagao,
selvagens e inferiores, cuja lingua ndo se aproximava de qualquer outra, e que
reproduziam sons semelhantes aos morcegos.

Em meados do séc. Il d. C, os estudos do geodgrafo Alexandrino Claudio
Ptolomeu trouxeram grandes influéncias na divisdo fisica e mental entre 0 mundo
europeu e africano, no qual este, influenciado pelo calor intenso da regido, seria um
‘meio ambiente primitivo e agressivo e de criaturas animalescas” (OLIVA, 2005, p.
96).

Entre os séculos XV ao XVII, Oliva (2005) descreve que os relatos da época
foram marcados pela concepcgado da Europa como civilizagdo superior, por isso 0s
povos africanos eram “representados pelas imagens da devassidao, da barbarie, dos
sacrificios humanos, do canibalismo e da natureza fantastica” (idem, p. 98) pelo fato
de ndo se encaixarem nos moldes europeus. Dois relatos que se destacam pela
relacdo entre territorio, cor da pele e aparéncia fisica sado feitos pelo portugués
Gomes Zurara e pelo italiano Luis de Cadamosto. Ao se referir aos habitantes da
Guiné, Zurara destacava a populacdo pela negritude e pela feiura, que ele
considerava que “nao se podia pintar coisa mais feia” (ZURARA, 1981 apud OLIVA,
2005, p. 99), bem como pela forga fisica e pela habilidade no correr. Cadamosto, da
mesma maneira, se refere aos aspectos fisicos dos habitantes do territério abaixo do
Saara, apontando para o quao negros e de aparéncia terrivel eles eram, para a
corpuléncia e para a habilidade na natacdo. Ambos defendiam que as caracteristicas
fisicas daqueles povos eram fruto do excesso de calor, que “apodrece-lhes o sangue
em certo tempo do ano; morreriam se nao fosse o remédio do sal” (CADAMOSTO,
1988 apud OLIVA, 2005). No mesmo periodo, ainda hd o mercador londrino John
Lok que também descreve as impressdes que teve durante sua viagem em 1561
pela Africa ocidental, afirmando que os africanos negros eram “animais que n3o tém

casa [...] também é um povo sem cabecga, com a boca e os olhos no peito” (apud
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ADICHIE, 2009, s.p) N&o limitada apenas aos europeus, esse mesmo pensamento
era compartilhado por viajantes arabes ou mugulmanos, os quais acreditavam que “o
calor seria responsavel pelas ‘deformacoes’ fisicas — cabelos e barbas crespos - dos
africanos” (OLIVA, 2005, p. 99, grifo do autor).

Os cronistas da época identificavam o negro africano como “tiopios, ou
etiopes, guinéos, ou gentios” (TINHORAO, 1997 apud LIMA, 2009, p. 136, grifo do
autor) e com o passar do tempo passou a ser denominado como “preto”, aqueles
cujo tom de pele era mais escura (LIMA, 2009).

Durante os séculos XVI, XVII e XVIIl, as representa¢gdes criadas sobre os
africanos passam a ser resumidas em objetificagdo e mercadoria, ou seja,
vinculadas ao trabalho corporal escravizado e ao lucro (OLIVA, 2005). Esse periodo
foi marcado pelo trafico transatlantico, que desumanizava os africanos escravizados
nao somente pelas torturas feitas durante o transporte nos navios negreiros, mas,
antes mesmo do embarque, os mesmos eram forcados a rodear a “arvore do
esquecimento” para romper os lagos com seus ancestrais e sua antiga vida. A
negacao das suas proprias identidades era também feita pelo ato simbdlico do
batismo catdlico e, ao chegar na América, as suas identidades étnicas eram
substituidas pelos nomes dos lugares onde embarcaram na Africa (OLIVA, 2005).

Até o século XVII, as representagdes iconograficas dos africanos'™ eram
semelhantes as dos europeus, diferenciando-se apenas na cor de pele, contudo a
partir do final do século XVIII, passou-se a enfatizar as diferengas: o padrao de
beleza seria a europeia e o negro africano seria o inverso (OLIVA, 2005).

Com a descoberta do remédio para o tratamento da malaria, entre os séculos
XVIIl e XIX, as viagens e expedicdes cientificas rumo ao interior da Africa se
intensificaram, proporcionando um maior dominio europeu no continente. A partir de
entdo, os relatos colonialistas mudaram a imagem do africano para apenas um
escravo, uma mercadoria (OLIVA, 2005).

Unindo este pensamento as teorias do Evolucionismo Social e do
Determinismo Racial, na segunda metade do século XIX, os europeus passaram a
enfatizar quéo selvagens, infantis e atrasados eram os africanos (MUDIMBE, 1988;

OLIVA, 2005). Estes eram “Tachados de preguigosos e inabeis ao trabalho

® Mudimbe (1988) apresenta algumas pinturas que demonstram esta transi¢do. Para mais detalhes
ver em: MUDIMBE, V. Y. A invengao da Africa: gnose, filosofia e a ordem do conhecimento. Lisboa:
Edigées Mulemba, 2013.
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sofisticado [...] considerados povos que se encontravam ainda na infancia da
humanidade” (OLIVA, 2005, p. 103), e por isso precisavam ser disciplinados e
aprender a executar os servigos bragais. O objetivo de ensinar uma nova
mentalidade sobre o trabalho e a producéo era na verdade contribuir na exploragao
das riquezas do territério. Um dos relatos mais conhecidos deste periodo € de
Richard Burton. Ao apresentar suas percepcdes sobre as populacdes africanas,
declara que estas se comunicavam com sons mais parecidos com bestas do que
com qualquer linguagem humana, que eram demasiadamente preguigosos e que,
sem duvidas, eram seres mais inferiores da raca humana, de forma que nunca
evoluiria (BURTON, 1995 apud OLIVA, 2005). Para poder evoluir e ter alguma
utilidade, era necessario se encaixar nos moldes europeus.

Segundo Oliva (2009), no imaginario brasileiro do mesmo periodo, os povos
africanos estavam associados apenas a condi¢gao de escravidao, devido a falta de
informagédo sobre o continente. De forma romantizada e com pouco conhecimento
sobre a regido subsaariana, o poeta Castro Alves traz representagées muito
distantes da realidade vivida nas regides do trafico Atlantico. Ja nas décadas finais
do século XIX, surge o movimento de inferioridade e incapacidade da “raga negra”,
baseado no questionamento das contribuicbes dos povos africanos na construcéo
da identidade nacional e nas teorias de “embranquecimento”. As representacoes se
referiam mais ao negro brasileiro do que as sociedades africanas, e, quando se
remetia a estas, era sinbnimo de “falar das praticas e comportamentos que foram
transportados para dentro do Brasil e que aqui foram reinventados, e ndo mais
daquele continente de nossa fronteira atlantica” (OLIVA, 2009, p. 8).

No mesmo periodo e no inicio do séc. XX, a Historia passava por processos
de (re)adequagdes que apenas reforcariam os esteredtipos africanos. Acreditava-se
que a Histéria da Africa iniciou somente apds a chegada dos europeus, devido aos
registros escritos - que ndo eram comuns a muitas comunidades africanas, como
também pela missao civilizadora europeia (OLIVA, 2005). Este argumento europeu é
facilmente desconstruido pelo fato de a Africa Oriental ser o bergo da humanidade,
local de origem do Homo Sapiens (HARARI, 2020); além disso, no continente
africano, grandes civilizacbes se desenvolveram, as quais foram marcos histoéricos,
tais como o Reino Egipcio e a Abissinia. As historias apresentavam apenas a versao
do colonizador, “ignorando as contribuicbes das sociedades africanas, que

continuavam a ser percebidas como primitivas ou barbaras” (OLIVA, 2005, p. 107).
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Em Portugal, ainda era muito difundida a imagem africana vinculada as praticas de
feiticaria ou do canibalismo em livros ou em histérias em quadrinhos nos jornais
(OLIVA, 2005).

No Brasil, o gramatico Alfredo Gomes passa a apresentar como origem da
palavra preto “o verbo latino sperno (desprezar; fazer pouco caso), de onde derivaria
o adjetivo spretus, a um (desprezado, rejeitado) e o substantivo spretus, us
(desprezo, desdém)” (TINHORAO, 1997 apud LIMA, 2009, p. 136). Até a primeira
metade do século XX, a inferioridade africana, em comparagdo com 0s europeus,
era a principal representagédo difundida (OLIVA, 2009). O primeiro trabalho deste
periodo destacado por Oliva (2009) € do médico brasileiro Nina Rodrigues, o qual
defendia que a incapacidade africana de evoluir ou de conseguir reproduzir os
padrées europeus era a causa da sujeicdo a estes, além de acreditar que a
construcédo de grandes civilizagbes africanas - como a civilizagdo egipcia e o império
etiope - tornou-se possivel devido a heranga da raga branca. Este argumento se
perpetua até na atualidade, na tentativa de embranquecimento dos povos egipcios e
na associacao do Egito apenas ao Mediterraneo e ndo como um pais africano, como
denuncia Oliva (2017). Outro relato de destaque é Silvio Romero, um critico literario
defensor das teorias raciais no Brasil, que defendia que qualquer pessoa de origem
africana era classificada como integrante das “racas inferiores” (OLIVA, 2009).

De acordo com Oliva (2005, p. 110), na segunda metade do séc. XX, o
surgimento dos “movimentos de independéncia e o aumento das pesquisas
historicas sobre o continente fizeram com que, para os africanos e alguns
especialistas ocidentais, a Africa passasse a ser vista com outros olhos”.
Comecou-se a notar a complexidade da histéria do continente e ser negro se tornou
um motivo de orgulho. Contudo, Oliva (2005, p. 110) declara que os movimentos
foram marcados por “certa dose de desequilibrio e ufanismo acerca das identidades
e histérias africanas”. Um dos maiores problemas € que, além de dar grande
atengdo para os grandes reinos enquanto pequenas sociedades foram sendo
esquecidas, trouxeram a ideia de unificacdo da Africa pela positivacdo da raga
negra, mas acabaram por refor¢car a imagem de que africanos eram iguais (OLIVA,
2005). Ainda no mesmo periodo, o continente enfrentou diversos conflitos internos e

problemas econdémicos:

A repeticdo dos golpes politicos, o aparecimento de surtos epidémicos, o0s
focos de fome aguda, as rivalidades inter-étnicas, passaram a ser
apresentadas e divulgadas ndo apenas nos textos dos tedricos e nos
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discursos dos politicos locais, preocupados com a solugdo de seus
problemas, mas, também em alguns dos mais potentes meios de
comunicagcdo de massa que a humanidade ja se deparou: a Televisdo, o
cinema e os jornais (OLIVA, 2005, p. 111).

Devido a estes problemas e ao discurso da midia, o imaginario global sobre a
Africa tem sido apenas de fome, pobreza, conflitos permanentes, doencas e
desesperanca (OLIVA, 2005). Enquanto a imprensa reforca esse imaginario, as
escolas tém feito ainda muito pouco para desconstrui-lo (OLIVA, 2009). As culturas
africanas s&o constantemente folclorizadas ou marginalizadas por causa das
praticas consideradas “primitivas”. Embora exista um movimento de desconstrucao
dessas representagdes, ndo podemos nos esquecer de que os problemas existentes
sdo reais e que eles fazem parte da constituicdo da identidade africana (ADICHIE,
2009). Entretanto, o erro estd em propagar apenas o lado negativo, que reforga os
esteredtipos, e o problema destes “ndo € que sejam mentira, mas que sao
incompletos. Eles fazem com que uma histéria se torne a unica histéria” (ADICHIE,
2009).

2.3 Em busca da representatividade: movimentos de resisténcia

Como vimos, a partir do século XX, inicia-se uma busca por uma nova viséo
da Africa, que seria apenas o ponto inicial das grandes lutas que precisam ser
travadas para se desconstruir as representagdes desenvolvidas ao longo de muitos
séculos. Dentre o0s movimentos de resisténcia, podemos destacar a
Decolonialidade e a Interculturalidade Critica.

Anterior a perspectiva decolonial, na década de 70, foi criado o Grupo de
Estudos Subalternos do Sul-Asiatico, que tinha como objetivo analisar “criticamente
n&o sé a historiografia colonial da india feita por ocidentais europeus, mas também a
historiografia eurocéntrica nacionalista indiana” (GROSFOGUEL, 2008, p. 116).
Inspirado na visdo pos-colonial desse grupo, foi instaurado, na década de 90, o
Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos, formado por académicos
latino-americanos que viviam nos Estados Unidos (GROSFOGUEL, 2008; MATOS,
2020). Embora o grupo tenha contribuido na critica ao eurocentrismo, uma de suas
grandes falhas, assim como a critica pds-colonial, foi permanecer baseado em
autores eurocéntricos, ou seja, defender os estudos sobre a perspectiva subalterna e
nao com e a partir de (GROSFOGUEL, 2008, grifo nosso). Por este motivo, ainda na

mesma década, o Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos foi desagregado,
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dando inicio ao Grupo Modernidade/Colonialidade, o qual passaria a questionar os
conceitos de colonialismo e colonialidade a partir de epistemologias do Sul (MATOS,
2020).

Para nos aprofundarmos na discussao sobre a decolonialidade, precisamos
previamente compreender a diferengca entre colonialismo e colonialidade. O
primeiro se refere ao periodo histérico, com um comeco e fim, que compreende a
dominacéao dos territérios invadidos por parte dos colonizadores (MATOS, 2020). Ja
0 segundo €& uma consequéncia da dominacgao colonial, “que consegue atingir
diversas esferas, dentre elas, as estruturas subjetivas de um povo” (MATOS, 2020
p. 96).

Quando nos referirmos a colonialidade, incluimos as suas multiplas facetas,
sejam elas a colonialidade do poder, do ser, do saber, da natureza e da linguagem.
Entende-se como colonialidade do poder a dominagédo europeia “do capital, dos
assalariados, do mercado de capital, enfim, da sociedade e da cultura associadas a
essas determinagdes” (QUIJANO, 2005, p. 125). Baseada na ideia de que ha
grupos de pessoas que sao superiores a outros, surge entdo a colonialidade do ser,
definida por Maldonado-Torres (2007, p. 92) como a “experiéncia vivida da
colonizagdo e seu impacto na linguagem”. A colonialidade do saber, segundo
Quijano (2005, p. 122), esta ligada ao racismo epistémico, isto €, ao “eurocentrismo
como perspectiva hegemébnica do conhecimento”, reduzindo o desenvolvimento
intelectual como pertencente apenas a Europa. Outra vertente da colonialidade, da
natureza ou cosmogoénica, se refere a desassociagado da natureza com o homem, a
fim de a violar a conexdo dos povos originarios e dos afrodescendentes com as
suas tradicbes ancestrais e seus espacgos sagrados, isto €, seu proprio sentido de
existéncia (BOTELHO; MATOS, 2022; WALSH, 2008). Por fim, a colonialidade da
linguagem, apresentada por Veronelli (2015), envolve a desumanizagdo dos povos
colonizados por meio da racionalizagédo, nos problemas referentes a lingua e raca,
determinando “os espacgos de circulagdo das linguas e suas variantes, bem como
sua difusao” (BOTELHO; MATOS, 2022, p. 165).

As colonialidades ndo se resumem apenas as citadas, contudo, para romper

com todas elas, surge a decolonialidade, definida como:

[...] um processo que busca transcender historicamente a colonialidade
através da construgdo de outras formas de poder, saber e ser, criando
novas epistemologias e ontologias. Por se tratar de um processo, a
decolonialidade supde um projeto e uma agenda urgente de sociedades
que estejam implicadas em subverter o padrdo de poder colonial em que



nos encontramos, contrapondo-se as diversas opressdes encravadas em
seus sistemas (MATOS, 2020, p. 96).

Dentre os focos dos estudos decoloniais, no eixo central encontram-se as
questbes de raga, visto que esta atua como uma ferramenta de classificacdo e
controle social (WALSH, 2009). Devido a colonidade, a raga branca ocupa uma
posigao superior na hierarquia racial, depois se encontra o mestico sem identidade
definida, e ja as mais diversas etnias indigenas e africanas sao categorizadas como
indio e negro (MATOS, 2020), apagando as suas mais diversas historias e culturas.
Essas divisdes justificaram a suposta superioridade “natural” (WALSH, 2009),
indispensavel para a manutencao do poder mundial.

Com a decolonialidade, passa-se a dar voz ao Sul epistémico, isto &, aos
sujeitos e as realidades socialmente marginalizadas que sofreram com a colonizag&o
e ndo apenas os povos localizados no Sul geografico (MATOS, 2020). Nao se trata
apenas de pensar criticamente sobre o “outro”, mas em dialogo com este. Aplicada
ao ensino de linguas estrangeiras, a decolonialidade nos abre os olhos para as
relagbes de poder presentes nas concepgdes de lingua, cultura e identidade, bem
como na critica aos materiais eurocéntricos e entre outras muitas possibilidades.

Na luta contra o racismo epistémico, as pesquisas em Linguistica Aplicada
tém buscado “romper fronteiras epistemolégicas para problematizar a linguagem”
(MATOS; BOTELHO, 2020, p. 122), suleadas'® pelos discursos que antes foram
silenciados e oprimidos. Dentre as visdes vindas do sul, podemos citar a perspectiva
afrogénica, que traz o protagonismo afrodescendente como fundamental para uma
nova compreensao do mundo (BOTELHO; MATOS, 2022). O conceito de afrogénico
foi desenvolvido pela antropdloga Sheila Walker em 2001, cuja definigao ela resgata

em trabalho posterior:

[...] o que tem sua origem na histéria, a maneira de ser e de saber, as
interpretacbes e os estilos de interpretagdo dos africanos e
afrodescendentes. Refere-se as experiéncias, interesses e prioridades dos
africanos, afrodescendentes e suas articulacbes. A palavra pode
comparar-se a palavra eurogénico, conforme se usa para povos de origem
europeia. S40 0s mesmos povos que se apropriaram do direito de nao
somente dispor dos corpos e vidas de geragbes de africanos e
afrodescendentes escravizados, mas também de definir as realidades
destas vidas e histérias. Uma perspectiva afrogénica é necessaria para
equilibrar, completar e corrigir as histérias e interpretagdes das américas
que todos aprendemos, que se baseiam em perspectivas eurogénicas
(WALKER, 2018, p. 28).

6 O termo “sulear” foi desenvolvido por Marcio D’Olne Campos (1991) com o objetivo de romper com
a ideia do norte como principal ponto de referéncia, além de apresentar o olhar do sul para o sul.
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Do mesmo modo, na (re)construgdo de enfoques epistémicos, encontra-se a
interculturalidade critica como uma pedagogia decolonial (WALSH, 2010), um
“projeto social, cultural, educacional, politico, ético e epistémico em direcédo a
decolonizagao e a transformacgao” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 27). Seu enfoque
€ o posicionamento critico de fronteira (WALSH, 2005), o qual ndo defende uma
sociedade simplesmente unificada e isenta da diversidade, mas sim com constantes
transformacdes e permeadas pelas relacdes de poder, onde os conhecimentos
subalternizados possam a compor 0os novos espacgos epistemolégicos (OLIVEIRA;
CANDAU, 2010). De acordo com Kleiman (2020, p. 21):

O tratamento da interculturalidade no campo do ensino de linguas segunda
e estrangeira é altamente original, haja vista sua proposta de considerar-se
o contexto fonte — “a rede de universos linguistico-discursivos existentes no
sujeito, a partir das memoarias histérico-sociais™—, e ndo apenas o contexto
alvo, como é praxe no ensino de linguas. Na medida em que esse foco no
contexto fonte pode iluminar a heterogeneidade, o pluralismo e a
complexidade da cultura prépria do aprendiz, sua utilizagdo no ensino de
lingua materna também ¢é viavel e promissora quanto as possibilidades de
compreensao e incorporagao de processos linguistico-discursivos que nao
dependem da vontade do sujeito.

A interculturalidade critica questiona “as diferencas e desigualdades
construidas ao longo da histéria entre diferentes grupos socioculturais” (CANDAU,
2018, s.p.), permitindo com o empoderamento grupos historicamente marginalizados
ao assumir as as diferengas como parte da construgdo da democracia (CANDAU,
2018). Como declara Freire (2018), a interculturalidade ndo deve ser apenas
discutida, mas vivida em sala de aula, por isso, a seguir veremos as contribuicdes e
determinagdes da Lei 10.639/03 e dos documentos oficiais para 0 empoderamento

das culturas africanas.

24 A Lei 10.639/03 e sua relagdo com os documentos oficiais da educagao

brasileira

No intuito de contribuir com a desconstrucdo das colonialidade do ser e do
saber, Matos (2020, p. 107) apresenta como umas das “resisténcias decoloniais a

curriculos coloniais” a promulgagdo da Lei n° 10.639/03", que torna obrigatdrio o

7 BRASIL. Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede
de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histdria e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias.
Diario  Oficial da Unido, Brasilia, 10 de janeiro de 2003. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm>.
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ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira na educacao basica, alterando a Lei n°
9.394/96 sobre as Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB). O pretexto para
a sua criagao, como ja mencionado, se deu pelo fato de que ao menos metade da
populagao brasileira era - e ainda € - composta por negros e pardos de acordo com
os dados do IBGE, e por este motivo todos deveriam ter mais conhecimento sobre
suas origens (ABERTI; PEREIRA, 2007). De fato, como declaram Aberti e Pereira
(2007, p. 26):
[...] o conhecimento da histéria € fundamental para a constituicdo de
identidades, conhecer a historia africana, e ndo apenas a européia, pode se
tornar referéncia importante ndo s6 para alunos e alunas negros, mas
também para os “brancos”, que podem repensar suas identidades ao
ampliar seu conhecimento sobre as realidades africanas e afro-brasileiras.

Gragas ao Movimento Negro, a partir dos anos 2000, foi intensificado “o
processo de ressignificagao e a politizacdo da raga, levando a mudancgas internas na
estrutura do Estado” (GOMES, 2017, p. 26). Dentre as grandes conquistas do
movimento, houve a publicacdo da Lei 10.639/03 e da Lei n° 11.645/08, que incluiu o
ensino de histéria e culturas indigenas, porém estas foram apenas o principio de
muitas lutas que ainda estariam por vir para que efetivamente acontecesse sua
aplicagédo (ABERTI; PEREIRA, 2007). Ainda dentro de sala de aula, enfrentamos
grandes desafios, como a falta de preparagdo dos professores sobre o tema, o que
resulta principalmente em um ensino eurocéntrico ou norte-americanizado, quando
nos referimos ao ensino de lingua inglesa. Além disso, nos deparamos com livros
didaticos carentes de diversidade cultural e étnico-racial e com curriculos que sequer
abrem espacos para refletir criticamente sobre as muitas colonialidades existentes
na nossa sociedade.

Santos (2005) declara que a lei foi genericamente prescrita, sem descrever
claramente sua aplicagdo no ensino, tornando uma responsabilidade dos
professores. O autor também questiona a falta de qualificacdo dos professores em
sala e das universidades em prepara-los para o ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira. Na mesma direcdo de Santos (2005), a pesquisadora Miriam Jorge
(2014, p. 83) afirma que “a educacao superior no Brasil, salvo rarissimas excegoes,
nao educa para as relagdes étnico-raciais, tampouco sobre as historias e as culturas
africana, afro-brasileira e afro-diaspérica”.

Como complemento a Lei 10.639/03, no ano seguinte a sua promulgagao, o

Conselho Nacional de Educagao aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
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Educacédo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana' (DCNERER), por meio da Resolugdo 1, de 17 de margo
de 2004. Gracgas a ela, “as escolas da educagao basica passam a ter um documento
legal que discute e aprofunda o teor da Lei 10.639/03, capaz até de orientar a pratica
pedagogica” (GOMES, 2008, p. 68).

Como afirma as DCNERER (BRASIL, 2004), a questdo racial n&o limita ao
Movimento Negro, aos estudiosos sobre o assunto ou apenas ao professor em sala
de aula, porém é também uma responsabilidade da escola e de toda a sociedade.

Ferreira (2015, p. 138) defende que o Letramento Racial Critico nos permite

[...] ver o nosso préprio entendimento de como raga e racismo sé&o tratados
no nosso dia a dia, e 0 quanto raga e racismo tém impacto em nossas
identidades sociais e em nossas vidas, seja no trabalho, seja no ambiente
escolar, universitario, seja em nossas familias, seja nas nossas relagbes
sociais.

Infelizmente, os danos causados pela colonizacdo e pela escravidao sao
revelados por meio da constante discriminagdo do negro, a qual se da através da
desvalorizagdo tanto da cultura africana quanto dos aspectos fisicos dos
afro-descendentes (BRASIL, 2004). Por isso, “a educagdo das relacdes
étnico-raciais impde aprendizagens entre brancos e negros, trocas de
conhecimentos, quebra de desconfiangas, projeto conjunto para constru¢ao de uma
sociedade justa, igual, equanime” (BRASIL, 2004, p. 14). De acordo com o
documento, esse modelo de educacdo nao consistiria apenas em mudar o foco da
Europa para a Africa, mas trata-se de apresentar a “diversidade cultural, racial,
social e econbmica brasileira” (idem, p. 17), que inclui, do mesmo modo, as
contribuicdes socio-histdricas e culturais dos povos indigenas e asiaticos.

As obrigagdes previstas pela Lei 10.639/03 e pela DCNERER ndo podem,
segundo Gomes (2008), ser reduzidas a um conteudo escolar, visto que facilmente
se transformaria no tema de palestra, de algumas poucas aulas ou de datas
comemorativas, como o Dia da Consciéncia Negra. As culturas africanas e
afro-brasileiras, quando trabalhadas desta forma, sdo representadas de forma
folclorizada, por meio de comidas e dangas tipicas e imagens de pessoas negras
(GOMES, 2008), e silenciadas durante o ano letivo. Muito além de um conteudo, a

proposta da Lei, em conjunto com a DCNERER, tem como objetivo “promover o

'8 BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno. Parecer no 3, de 10 de margo de 2004.
Estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 19 de maio de
2004. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp_003.pdf>.
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debate, fazer circular a informacgao, possibilitar analises politicas, construir posturas
éticas e mudar o nosso olhar sobre a diversidade” (GOMES, 2008, p. 81).
Com relacédo a abordagem da Histéria e Culturas Africanas, a DCNERER

apresenta no ambito das determinacdes que:

O ensino de Histéria e Cultura Africana se fara por diferentes meios,
inclusive a realizagdo de projetos de diferente natureza, no decorrer do ano
letivo, com vistas a divulgacado e estudo da participagdo dos africanos e de
seus descendentes na diaspora, em episddios da histéria mundial, na
construgdo econémica, social e cultural das nagdes do continente africano e
da diaspora, destacando-se a atuagdo de negros em diferentes areas do
conhecimento, de atuagéo profissional, de criagcdo tecnoldgica e artistica, de
luta social (entre outros: rainha Nzinga, Toussaint-L'Ouverture, Martin Luther
King, Malcom X, Marcus Garvey, Aimé Cesaire, Léopold Senghor, Mariama
Ba, Amilcar Cabral, Cheik Anta Diop, Steve Biko, Nelson Mandela, Aminata
Traoré, Christiane Taubira) (BRASIL, 2004, p. 22).

A DCNERER declara, entre muitas outras resolucdes, que Historia Africana
devem ser tratada na perspectiva positiva e ndo apenas pela miséria e pela
discriminagcdo. A respeito desta representacdo, nos apoiamos em Jorge (2014, p.
79) para enfatizar que as identidades positivas “sdo marcadas pela compreensao,
apreciacéo, valorizagéo e afirmagédo da condi¢cdo de ser negro”, e acrescentariamos
de se situar em paises africanos, de pertencer ao continente africano. Isto é crucial
numa sociedade como a brasileira, que historicamente tem se distanciado das suas
origens africanas e que mostra na escola - materializada em curriculos construidos
sob a dtica eurocéntrica - uma histéria Unica dos paises africanos e de seus
cidadaos, associada a pobreza, ao atraso, a fome.

Visto que as Diretrizes operam como reguladoras de caminhos, fornecendo
apenas 0s insumos e critérios iniciais para sua aplicagao (BRASIL, 2004), voltemos
nosso olhar para as formas pelas quais a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
organiza os temas relacionados a Historia e Culturas Africana e Afro-brasileira que
serao trabalhados no ensino de lingua inglesa no 9° ano do Ensino Fundamental.
Semelhantemente, observaremos a forma na qual PNLD 2020 busca aplicar a
regulamentacdo dos documentos oficiais e da BNCC nos livros didaticos a serem

distribuidos nas escolas publicas brasileiras.

2.4.1 Ensino da Histéria e Culturas Afro-Brasileira e Africana na BNCC e no PNLD
2020

A BNCC é um documento normativo desenvolvido por especialistas de

diversas areas do conhecimento, cujo objetivo €& definir “o conjunto orgénico e
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progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica” (BRASIL, 2018, p. 7). Sua
origem se deu pela necessidade de definir os conteudos minimos para a etapa do
ensino fundamental, conforme o Artigo 210 da Constituicdo Brasileira (BRASIL,
1988), e de estabelecer o conhecimento basico-comum e a diversidade em matéria
curricular, baseado no Inciso IV do Artigo 9° da LDB. Ainda que a proposta tenha
surgido para o cumprimento da legislagao, Gomes (2019 apud MATOS, 2020) inclui
a BNCC como uma das resisténcias coloniais ao curriculo decolonial em virtude de
que reforca a ideia de suposta neutralidade no ensino e que, em nome da
modernizagdo do curriculo, algumas disciplinas sdo consideradas como irrelevantes
e por isso seriam eliminadas, como foi 0 caso do ensino da lingua espanhola.

Com relacdo a obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura Africana e
Afro-Brasileira, a BNCC deixa evidente que a responsabilidade de trazer o tema, de
maneira transversal e integradora, aos curriculos e as propostas pedagogicas sao de
responsabilidade dos sistemas e redes de ensino e das escolas, ‘em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia” (BRASIL, 2018, p. 19). Contudo, o
documento se propde a trabalhar a tematica nas habilidades dos componentes
curriculares.

Dentro do componente Lingua Inglesa, vale destacar que a BNCC prioriza o
ensino da lingua em status de lingua franca, na tentativa de tornar o inglés como
nao pertencente a territérios especificos e com isso néo haveria uma referéncia
unica de inglés “correto”, tal qual aquele falado nos Estados Unidos ou no Reino
Unido. Como afirma Siqueira (2018), ndo existe neutralidade na lingua, por isso o

inglés como lingua franca

[...] aponta para caminhos que, de uma forma ou de outra,
desestabilizam toda uma cadeia de crengas, ideias, posturas e
principios emanados dos chamados centros hegeménicos, assim como,
desmascaram um estado de coisas que, tradicionalmente, ainda vive e se
alimenta da poderosa colonialidade da lingua inglesa (SIQUEIRA, 2018, p.
109).

ApoOs apresentar sua perspectiva sobre a lingua inglesa, o documento
descreve o0s eixos da oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e
dimensao intercultural, no entanto nos deteremos apenas no ultimo, tendo em conta
0 que nos move nesta pesquisa. Para o 9° do ensino fundamental, a BNCC - em seu

objeto de conhecimento: “Expansao da lingua inglesa: contexto histérico”, dentro da
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unidade tematica “A Lingua Inglesa no Mundo” - descreve a seguinte habilidade:
“(EF09LI17) Debater sobre a expanséo da lingua inglesa pelo mundo, em fungéo do
processo de colonizacdo nas Américas, Africa, Asia e Oceania” (BRASIL, 2018, p.
263). Esta habilidade se relaciona com a Lei 10.639/03 e a DCNERER ao abordar
uma parte historica do continente africano, isto é, o periodo da colonizacio, quanto
ao papel da lingua nesse processo. Sabemos, no entanto, que o ensino da histéria e
cultura africana, de acordo com as determinagdes legais, vai muito além do processo
de colonizagdo, 0 que nos mostra que o documento € superficial em relacdo a
discusséo sobre a representatividade africana na etapa de lingua inglesa para o 9°
ano. A compreensao da importancia africana na composigéo identitaria brasileira
pode ser até mesmo abordada no objeto de conhecimento: “Construgcdo de
identidades no mundo globalizado”, da wunidade tematica “Comunicagao
Intercultural”, por meio da habilidade EFO09LI19: “Discutir a comunicagao intercultural
por meio da lingua inglesa como mecanismo de valorizagédo pessoal e de construgao
de identidades no mundo globalizado” (BRASIL, 2018, p. 263). Contudo, o enfoque
dado a Africa, pelo que podemos ver, dependeria do direcionamento escolhido pela
instituicdo de ensino e pelo professor, dai a necessidade de uma boa formacgao do
professor e do acesso a livros didaticos que realmente mostrem a heterogeneidade
cultural, linguistica e identitaria que caracterizam a nossa sociedade, para que 0s
estudantes (principalmente os negros e os indigenas) possam se identificar e se
reconhecer e isso passa por um trabalho efetivo com a diversidade das realizacbes e
identidades negras, afro-diasporicas, africanas, indigenas e o questionamento de
praticas discursivas racistas e silenciadoras.

Com a criacdo da BNCC, além de seguir o estipulado na LDB, os livros
didaticos passaram a ser desenvolvidos de forma a abranger as competéncias e
habilidades descritas na BNCC, a fim de cumprir os requisitos do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD)™. E este o responsavel pela regulamentacdo, compra e
distribuicao dos LDs nas escolas publicas cadastradas no Censo Escolar do Inep, de
ensino fundamental e médio, tanto do ensino regular quanto da Educagao de Jovens
e Adultos (EJA).

“Todas as informag&o aqui apresentadas estdo disponiveis no portal do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgao: <https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro?vi
ew=default>.
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Segundo Real e Ferreira (2019), o PNLD teve sua primeira versédo em 1937,
na época nomeado de Instituto Nacional do Livro, ja a PNLD de Lingua Estrangeira
Moderna surgiu apenas em 2011, embora o ensino de lingua inglesa no Brasil ja
estivesse estabelecido ha muito tempo.

Em seu edital de convocacéao para inscrigao e avaliacido de obras didaticas e
literarias, o PNLD 2020, publicado no Diario Oficial da Unido e no portal do FNDE,
apresentou alguns critérios para a aprovagao dos materiais destinados aos
“‘estudantes e professores dos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) das
escolas da educacgao basica publica, das redes federal, estaduais, municipais e do
Distrito Federal” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018, p. 1), que serao utilizados no
quadriénio 2020-2023. O processo de avaliagdo € coordenado pela Secretaria de
Educacao Basica (SEB), a qual seleciona as instituicbes e os especialistas que
contribuirdo no processo de analise das obras. De acordo com o edital, o objetivo de
avaliar as obras € garantir que os materiais enviados as escolas sejam de qualidade
e com isso, incentiva-se “a producao de materiais cada vez mais adequados as
necessidades da educacéao publica brasileira, em conformidade com os objetivos da
legislacdo da Educacéo Basica” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018, p. 37). Por
este motivo, sdo aprovadas as obras que apresentem ou nao falhas pontuais,
mediante a correc¢do, porém, caso as falhas pontuais sejam equivalentes a 10% do
total de paginas ou haja desvios graves, seréo reprovadas.

A avaliagdo dos materiais se baseia no Decreto n° 9.099/2017 e nos critérios
comuns e especificos do edital. Dentre os critérios eliminatérios comuns, o edital do
PNLD exige que os Livros Didaticos estejam de acordo “a legislagéo, as diretrizes e
as normas oficiais relativas & Educacdo” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018, p.
37), dentre as quais se encontra o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana com base na DCNERER. Como determina a DCNERER:

Edicdo de livros e de materiais didaticos, para diferentes niveis e
modalidades de ensino, que atendam ao disposto neste parecer, em
cumprimento ao disposto no Art. 26A da LDB, e, para tanto, abordem a
pluralidade cultural e a diversidade étnico-racial da nagao brasileira, corrijam
distorgdes e equivocos em obras ja publicadas sobre a histéria, a cultura, a
identidade dos afrodescendentes, sob 0 incentivo e supervisdao dos
programas de difusdo de livros educacionais do MEC — Programa Nacional
do Livro Didatico e Programa Nacional de Bibliotecas Escolares (PNBE).
(BRASIL, 2004, p. 25)

Outro critério eliminatério comum € a “Observancia aos principios éticos

necessarios a constru¢ao da cidadania e ao convivio social republicano”, que inclui a
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promoc¢ao positiva da “cultura e a historia afro-brasileira, quilombola, dos povos
indigenas e dos povos do campo, valorizando seus valores, tradi¢des, organizagoes,
conhecimentos, formas de participacdo social e saberes” (MINISTERIO DA

EDUCACAO, 2018, p. 39). Ja os critérios eliminatérios especificos sdo:

a. Consisténcia e coeréncia entre os conteudos e as atividades propostas e
os objetos de conhecimento e habilidades constantes na BNCC; b.
Contemplacdo de todos os objetos de conhecimento e habilidades
constantes na BNCC. Serdo excluidas as obras que n&o contribuirem
adequadamente para o desenvolvimento de todas as competéncias gerais
competéncias especificas das areas de conhecimento, constantes na
BNCC. (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2018, p. 42)

O processo de escolha do livro didatico se baseia nas informacgdes
disponibilizadas no Guia Digital do PNLD (resenhas, fichas de analise e acesso ao
conteudo integral), considerando a pertinéncia da obra para cada instituicao escolar.
Cabe a escola escolher e determinar os LDs que serao utilizados nos anos seguintes
e a Secretaria de Educacéao orientar as escolas durante esse processo. De acordo
com a Resolugéo n° 1, de 17 de junho de 2004, é de responsabilidade dos sistemas
de ensino orientar e supervisionar a elaboragao de livros e outros materiais didaticos
para que cumpram as normas da DCNERER. Embora os critérios citados sejam
eliminatérios, mostraremos na analise que os livros ndo se enquadram nesses
critérios e mesmo assim foram aprovados.

A Lei 10.639/03 e a DCNERER representaram um grande avango para pensar
a formacédo integral do estudante no processo de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa, bem como o PNLD, ao incentivar a produgéo de livros didaticos acordes as
discussdes mais atuais na LA, que primem por conteudos e propostas de ensino que
visem verdadeiramente a formacéao cidada. Mas “Como um extintor de incéndio, a lei
€ um instrumento e, para fazer efeito, € necessaria a sua real utilizagao, ou seja, sua
efetiva implementagdo” (ANTUNES; MODESTO, 2018, p. 353). Por isso, essas
mudancgas precisam se materializar no curriculo, o qual é “sempre resultado de uma
selecao: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se
aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (SILVA, 2017, p. 15). A

respeito disso, voltaremos nossa atengéo a seguir.
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3 AS LACUNAS NO CURRICULO E NOS LIVROS DIDATICOS DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS

3.1 O silenciamento de culturas no curriculo do ensino de linguas estrangeiras

A posicdo que damos em sala de aula para determinadas identidades e
culturas reflete o jogo de poder presente no curriculo de ensino de linguas
estrangeiras. Quando deixamos de observar o curriculo apenas pela sua
tecnicidade?, isto é, pelo que e como devemos ensinar, torna-se evidente que ndo
ha neutralidade no ensino, pois qualquer selegcdo realizada envolve questdes de
poder?' (SILVA, 2010).

Diversas instituicbes escolares enfatizam culturas hegeménicas, ao passo que
silenciam, banalizam e/ou tratam de forma estereotipada as vozes de grupos
historicamente marginalizados na sociedade (SANTOME, 1995). Dentre algumas
lacunas deixadas em relagdo aos grupos marginalizados, Santomé (1995) considera,
como uma das mais importantes, a reflexdo sobre o real significado das diferentes
culturas das racas ou etnias, considerando o momento em que vivemos de
compartilhamento de territério por diferentes etnias. Semelhantemente, ha uma
“caréncia de experiéncias e reflexdes sobre uma educacao anti-racista e programas
plurilingiiisticos” (SANTOME, 1995, p. 167) nas instituicdes escolares.

As diferengas culturais geralmente sao utilizadas como justificativa para
privilegiar grupos sociais enquanto se inferioriza outros. Muitas vezes, disfar¢cada
pelo discurso de neutralidade, essa forma de opressdao € trazida no sistema
educacional em analises etnocéntricas realizadas por professores, materiais
curriculares e/ou livros didaticos, em que “as atitudes de racismo e discriminacao
costumam ser dissimuladas também recorrendo a descrigdes dominadas por
esteredtipos e pelo silenciamento de acontecimentos historicos, sécio-econémicos e
culturais” (idem, p. 169).

Santomé (1995) afirma que a abordagem das culturas silenciadas tende a
propostas de trabalho no modelo de “curriculos turisticos”, na qual utiliza-se

unidades didaticas isoladas para abordar a diversidade cultural com um olhar sobre

2Tal como é defendido pelas teorias tradicionais do curriculo abordadas na obra de Tadeu da Silva
(2010) sobre as diferentes teorias do curriculo.

ZIEsse pensamento é defendido pelas teorias criticas e pos-criticas do curriculo, as quais focalizam
as conexdes entre saber, identidade e poder. Para aprofundar mais, consultar: SILVA, T. T.
Documentos de identidade: uma introdugéo as teorias do curriculo. 3.ed. -1. reimp — Belo Horizonte:
Auténtica, 2010.
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0 outro como exatico, problematico e distante. A existéncia desse tipo de curriculo se
da pela utilizagdo de algumas atitudes que apresentaremos a seguir.

A primeira atitude apresentada € o recurso da frivializagdo, a qual seria a
abordagem de grupos nao-majoritarios de forma superficial e banal, apresentando
apenas “seus aspectos mais de estilo turistico, por exemplo, seus costumes
alimentares, seu folclore, suas formas de vestir, seus rituais festivos, a decoragao de
suas habitacbdes, etc” (idem, p. 173).

Outra forma de silenciamento, que nos alerta Santomé (1995), acontece pela
utilizacdo da técnica dos souvenirs. Como seu proprio nome ja indica, seria a
apresentacao extremamente esporadica da diversidade social e cultural, como, por
exemplo, uma pequena amostra de uma cultura diferente dentre todos os materiais
didaticos utilizados em sala.

O apagamento das culturas pode se dar também por uma estratégia utilizada
constantemente nas escolas “ao desconectar as situagdes de diversidade da vida
cotidiana” (idem, p. 173, grifo do autor), isto é, utilizar um dia especifico para abordar
a diversidade e nos demais dias apenas silencia-la ou até mesmo ataca-la. As
escolas brasileiras geralmente destinam um dia especifico para falar sobre a
importancia da cultura afro-brasileira (Dia da Consciéncia Negra) e outra data para
homenagear as tribos indigenas (Dia do indio), contudo, o formato apresentado
resulta em uma valorizagdo do exotismo e do estranhamento.

Um recurso amplamente conhecido é a estereotipagem, que se refere a
utilizagéo de imagens criadas e socialmente compartilhadas de um coletivo diferente
do que se vive, as quais reduzem um conjunto de caracteristicas complexas a
apenas meros tragos redutores, por exemplo, afirmar que as populagdes negras sao
primitivas e que precisam evoluir (SANTOME, 1995).

A ultima abordagem apresentada € a tergiversagdo, considerada como a mais
perversa forma de tratamento curricular, pois se trata da deformacao e/ou ocultagao
da histéria e da origem das comunidades tidas como marginalizadas. Essa

abordagem trata de

[...] construir uma histéria na medida certa para enquadrar e tornar naturais
as situagdes de opressdo. Explicar que se existem grupos marginalizados
ou oprimidos é devido a sua inferioridade genética, a sua vagabundagem, a
sua maldade inata, etc. (SANTOME, 1995, p. 174)

O apagamento das culturas pode ser visto também nos livros didaticos, pois

estes utilizam diversos recursos para atribuir uma identidade legitima a quem séo ou
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podem ser falantes de determinadas linguas (GRIGOLETTO, 2003) por meio dos

seus discursos de autoridade, e sobre este tema que nos deteremos a seguir.

3.2 O discurso do LD e blackout cultural no ensino de lingua inglesa

O livro didatico é considerado uma das principais fontes de informagao no
contexto pedagoégico (JOHNS, 1997 apud TILIO, 2008), mas ao mesmo tempo é
uma arma com a qual o professor precisa saber lidar e possuir habilidade para
manusear (TILIO, 2008). Concordamos com Tilio (2010, p. 169) quando afirma que
os livros didaticos produzem “discursos, constroem identidades sociais e retratam
componentes culturais ao ensinar uma lingua estrangeira”. Por isso, eles podem
funcionar tanto como facilitadores do processo de ensino-aprendizagem, quanto
como instrumentos de autoridade para silenciar vozes de alunos e professores e
para construir determinadas identidades (TILIO, 2010) que legitimam e reforcam
estereétipos (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2012).

Coracini (1999a) aponta que, em sala de aula, geralmente sdo tomadas duas
posturas em relagdo ao livro didatico. Na primeira, o LD possui verdades
indiscutiveis e por isso deve ser seguido na integra, cabendo ao professor e ao
aluno seguirem fielmente o conteudo apresentado, sem questionar as perguntas mal
formuladas ou as respostas “corretas” do manual do professor. Ja a segunda postura
busca o radicalismo ao evitar seguir um livro didatico especifico, optando, portanto,
por recortes de livros variados ou pela producao do proprio material didatico, o qual
frequentemente entrara nos mesmos moldes/padrées de um livro didatico tradicional.
Como aponta a autora: “o LD ja se encontra, de certo modo, [...] “internalizado” no
professor (CORACINI, 1999a, p. 24, grifo da autora).

Entre os dois extremos, a melhor opgao, portanto, seria colocar-se no centro,
encontrar um equilibrio no qual seja possivel utilizar o livro didatico, olhar para ele de
forma critica e complementa-lo sempre que necessario de acordo com contextos e
objetivos especificos? Acreditamos que sim. N&do podemos nos esquecer que,
mesmo em meio a muitas criticas, o livro didatico tem as suas vantagens que
merecem ser mencionadas aqui. Tilio (2008, p. 19) destaca trés pontos importantes:
o LD traz “uma visdo organizada da disciplina em questao”; auxilia o trabalho do
professor; e, além disso, proporciona o “reconhecimento de uma area do
conhecimento como ciéncia”.

Muitos professores adotam o livro didatico, como mostra o trabalho de

49



Coracini (1999b), pelo fato de ele apresentar os conteudos exigidos pelos
documentos oficiais (ou pelo menos se espera que ele apresente), ou seja, por ele
ser um auxilio no ensino dos conteudos programaticos (TILIO, 2008). Desta forma, o
LD proporciona uma economia de tempo ao preparar as aulas e também permite
que os alunos tenham acesso a um material para referéncia do conteudo abordado
em aula (CORACINI, 1999b). Vale ressaltar que gragas aos documentos oficiais,
dentre eles o PNLD, a qualidade dos livros didaticos enquadrados nos critérios de
avaliagcao tem melhorado visando uma formacéo cidada dos estudantes.

Outro papel de destaque dado ao livro didatico € a sua relevancia “na
constituicdo da identidade de professores e alunos, na formagao de seu imaginario a
respeito da cultura do outro, do estrangeiro” (PERUCHI; CORACINI, 2003, p. 364),
pois de uma lado encontramos o discurso midiatico, focado apenas nos paises de
grande destaque econémico em nivel global, ja do outro lado temos o livro didatico
que apresenta aspectos culturais que talvez o professor e o aluno ndo tenham tido a
oportunidade de vivenciar presencialmente, e o LD acaba sendo uma porta de
entrada para esse conhecimento. O que nao quer dizer que o livro assumiria o papel
de influenciar o aluno a adquirir outra cultura, pois muitas vezes isso resultaria em
uma imposigao colonial (TILIO, 2008). O livro didatico contribui, portanto, como uma
ferramenta repleta de possibilidades e conhecimentos para auxiliar alunos e
professores no processo de ensino-aprendizagem linguistica (PERUCHI; CORACINI,
2003).

Contudo, ha de se considerar que o livro didatico esta inserido em um
contexto de poder que o impulsiona a exercer sua autoridade. Primeiramente, ele é
escrito por autores que, ao selecionar os topicos e suas abordagens, refletem suas
ideologias, ao passo que tém suas vozes silenciadas pela editora (TILIO, 2008),
devido a necessidade de se encaixar nas regras impostas por ela para que o
material seja divulgado (TILIO, 2010). As editoras, por sua vez, buscam atender os
seus interesses comerciais (TILIO, 2008) do mesmo modo que atendem aos
interesses das instituicdes de ensino, as quais controlam quais sdo os saberes
considerados legitimos (GRIGOLETTO, 1999). As instituicdes educacionais, de
acordo com Tilio (2008, p. 135), tanto possuem politicas educacionais e ideologias
como estado inseridas em um contexto mundial de pds-modernidade, “supostamente
globalizado que privilegia a industria cultural e o pensamento ocidental.” N&o

obstante, a escola € entendida como um “aparelho ideolégico do Estado”
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(ALTHUSSER, 2001 apud TILIO, 2008, p. 134) e, considerando o livro didatico como
um instrumento desse aparelho, o LD "serve ao estabelecimento de relagdes sociais
e de poder e de veiculagao de ideologias” (SOUZA, 1999 apud TILIO, 2008, p. 134).

Onde se encontra a voz do professor? Apagada pela escola em que trabalha
ou pelo livro didatico, que, em muitos casos, foi escolhido pela propria instituicdo de
ensino (TILIO, 2008). O que se tem a dizer sobre a voz do aluno? Encontra-se no
patamar mais baixo da hierarquia de poder, obediente as ordens do professor e aos
comandos dados pelo livro didatico.

Toda essa estrutura de poder deixa em evidéncia diversas problematicas
presentes no discurso do livro didatico de linguas estrangeiras. Como declara Tilio
(2008), as editoras geralmente determinam que os LDs evitem questdes polémicas
referentes aos aspectos culturais, optando apenas pelo chamado “conhecimento
cultural relevante” (idem, 2008, p. 138). Adota-se uma postura de neutralidade
nitidamente persuasiva (CITELLI, 1988 apud GRIGOLETTO, 1999). Assim sendo,

[...] a perspectiva de neutralidade da lingua também contribui para a
construgédo da unidade, pois, ao ser representada como objeto homogéneo,
uno e uniforme, ela se torna um bem acessivel a todos em igual medida e
possibilita a comunicagcdo perfeita. Em todos os mecanismos descritos
acima pode-se afirmar que ressoam sentidos do discurso colonial [...]. No
discurso colonial, a negacdo das diferengas faz parte da retérica do
colonizador, pois cria um efeito de diminuicdo da distancia entre colonizador
e colonizado e uma pretensa aproximagao (GRIGOLETTO, 2003, p. 357).

O discurso da neutralidade ndo apenas normaliza os esteredtipos e os clichés
(TILIO, 2008), como também apaga “a possibilidade de reflexdao sobre a diversidade
(no interior da culturas), a diferenga (0 outro como aquilo que eu néo sou) e
especificidade (o livro para o aluno brasileiro)” (GRIGOLETTO, 2003, p. 360).

Os LDs geralmente apresentam um mundo ideal e livre de conflitos sociais,
inserido em contextos culturais tendenciosos (TILIO, 2010). Por outro lado, ha
alguns que, ao tentar focar na critica a classe dominante, trazem apenas o grupo
oprimido, o que pode tornar ainda maior as segregagdes e marginalizagdes, visto
que nao contribuira para o conhecimento das diferengas (idem, 2008). Ainda ha
casos como de um dos livros didaticos analisados da pesquisa de Grigoletto (1999),
em que até houve uma apresentagao de “conteudo altamente ideoldgico” (ibid., p.
85), mas que foi ignorado completamente nas atividades relacionadas a ele, ou seja,
do mesmo modo ndo atinge o objetivo de levar os alunos a compreensédo da
diversidade e das relagbes de poder.

Sobre as escolhas dos contextos culturais no livro e nas atividades, Tilio
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(2010, p. 170) declara que estas “podem permitir, ou ndo, que determinadas
identidades sejam construidas, ou, pelo menos, manifestadas, em determinado
momento” e que é “por meio do mundo retratado pelo livro que o aluno se
reconhece, ou ndo, como parte integrante desse mundo e se vé capaz de agir, ou
nao, nele e sobre ele” (TILIO, 2010, p. 176).

Ao buscarmos pelas identidades sociais de raca, encontramos que diversos
livros didaticos de lingua inglesa legitimam um cenario de racismo silenciado
(BEZERRA,; NASCIMENTO; FERREIRA, 2017; CONTI;
MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2015; FERREIRA; CAMARGO, 2013), em que impera
a “ideologia da branquitude, a qual sobrepde os brancos em relagdo aos negros”
(CAMARGO; FERREIRA, 2014, p. 165) e em que a imagem do negro, quando nao
ocultada?®, é estereotipada ou colocada em plano de fundo. Ferreira (2022, p. 210),
ao citar sua pesquisa de 2012, destaca que, no livro didatico mais vendido no Brasil
para institutos privados de lingua inglesa, 89% das pessoas representadas eram
brancas, enquanto apenas 5,8% eram negras. Ou seja, ndo sao abertos espagos
para os debates sobre racismo e segregagao racial, sequer é abordada a
importancia do negro na constituicdo histérica e cultural do povo brasileiro. Podemos
ver que o discurso ideoldgico da classe dominante ndo € apenas defendido nos
conteudos como também nas imagens e na disposigao dos elementos nas paginas
(TILIO, 2008).

A falta da representatividade negra evidencia os débitos deixados pela
colonizacdo, os quais dificultam visualizar os povos afrodescendentes e o proprio
continente africano para além dos estereétipos. Na pesquisa de Ferreira e Camargo
(2013), as autoras mostram como os paises africanos sao vistos pelo exotismo ou
pela simples reducédo a um “continente dos negros”.

Por outro lado, quando os livros didaticos de lingua inglesa se referem a
Europa ou a paises como Estados Unidos, a abordagem é completamente diferente.
Como aponta Tilio (2010), ha uma forte tendéncia®®> em reduzir o mundo apenas a

esses dois lugares e o que esta fora é jogado em um emaranhado de

2Na pesquisa de Conti e Mastrella-de-Andrade (2015), os dados sdo muito assustadores: de todos os
personagens que aparecem nos livros didaticos analisados, 77,1% eram brancos e 14,3% eram
negros.

2 Tilio (2010) analisa 12 livros didaticos e constata que seis deles apresentavam uma visdo de mundo
reduzida apenas ao continente europeu e aos Estados Unidos, dois focavam apenas no territério
norte-americano, apenas 3 traziam uma visdo de mundo globalizado e em um dos livros analisados
nao ha referéncia ao contexto cultural.
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superficialidades e de caracteristicas culturais estereotipadas ou curiosidades
exoticas, como, por exemplo, o que se tem de turistico ou de vida cotidiana. Mesmo
sendo livros didaticos escritos por brasileiros, ainda que haja referéncias brasileiras
com mais frequéncia, eles tendem ainda “a reproduzir a mesma pluralidade
superficial, folclorizagdo e propagagao de esteredtipos em relagdo as demais
culturas” (TILIO, 2010, p. 186). Ou ainda, quando se propde questionar esteredtipos
dos brasileiros, o discurso do livro e as atividades propostas muitas vezes reforgam
discursos que produzem o efeito da estereotipia®*; isto &, acaba reafirmando as
visdes estereotipadas que se propde desconstruir.

Outro problema frequentemente encontrado nos livros esta relacionado aos
modelos de atividades superficiais de leitura, que determinam as possiveis
interpretacbes que o aluno pode ter e onde ele precisa focar, sem ao menos
considerar sua capacidade critica e argumentativa. Isso se torna evidente pela
comum inclusdo de um glossario proximo ao texto, que antecipa qualquer
possibilidade de dedugdo de significado bem como torna indispensavel o
conhecimento de todas as palavras para alcangar uma possivel interpretagao
(GRIGOLETTO, 1999). Embora as atividades se proponham a abrir espagos para o
aluno falar, o foco na aquisigao lexical e na organizagao gramatical superabundam a
tal ponto que a liberdade de interpretacdo é camuflada.

Esse autoritarismo n&o so silencia o aluno, como também o professor, pois se
espera que este guie fielmente a turma pelas interpretacdes descritas no manual do
professor (ibid.). Em outras palavras, a compreensdo do texto ndo precisa ser
construida, e sim absorvida, como uma tentativa de controlar quais conhecimentos
podem ser considerados legitimos. Geralmente tais atividades sao apresentadas por
meio de perguntas de localizar informagdes no texto ou questdbes de marcar
verdadeiro ou falso (CORACINI, 1999a; GRIGOLETTO, 1999). Sabemos com
Grigoletto (1999, p. 101) que “A crenga de que € possivel (de)limitar as
interpretacdes de um texto no ato da leitura € uma ilusao de natureza ideoldgica”.

Mesmo dentre suas qualidades e defeitos, todo livro didatico requer uma
complementagao, pois ele “nunca sera auto-suficiente” (TILIO, 2008, p. 121). O LD

ndo é um manual de instru¢cdes que deve ser seguido fielmente sem

XA titulo de exemplo citamos aqui o capitulo de Serrani (2020), que analisa com critérios
multirrede-discursivos a unidade “Brazil: our people, our country”, do livro High Up 1 (DIAS; JUCA,
FARIA, 2013).
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questionamentos ou sugestdes, mas sim um mapa repleto de possibilidades. Como
todo mapa, nem sempre todas as informagdes necessarias sdo encontradas la. De
acordo com o caminho que se escolhe seguir, os detalhes, que em uma visdo macro
muitas vezes s&o considerados desnecessarios ou passam despercebidos, sao
fundamentais para alcangar o objetivo final. Por isso, cabe ao professor,
considerando a participacdo dos alunos e o contexto e o0s objetivos de
aprendizagem, propor atividades de questionamento e reflexdao a fim de que por
meio da educagao seja possivel desconstruir preconceitos e esteredtipos, “visando a
construcdo de inteligibilidade sobre o mundo social para a construgdo de
sociabilidades fundadas no respeito as diferengcas de toda ordem” (BEZERRA,;
NASCIMENTO; FERREIRA, 2017, p. 225). Nas palavras de Tilio:

Em vez de apresentar aos alunos um falso saber, o professor pode
conscientiza-los sobre as contradicbes da sociedade em que vivem,
revelando“os valores, preconceitos e concepg¢des ideoldgicas contidas no
livro didatico” (Freitag et al., 1997, p. 78), aproveitando seu conteudo para
denunciar os preconceitos, as concepgdes falsas do mundo e o tratamento
tendencioso dado a certos topicos especificos. (TILIO, 2008, p. 133-134)

Embora muitos professores de linguas estrangeiras em atuagdo nao tenha o
habito de ler os trabalhos académicos da area da Linguistica Aplicada (CORACINI,
1999a), é preciso enfatizar uma formagao de professores que os torne “capazes de
discutir e problematizar os seus livros didaticos na escola e nas aulas de lingua
inglesa” (FERREIRA; CAMARGO, 2013, p. 197). Do mesmo modo, vemos a

necessidade do Letramento Racial Critico,

pois nos possibilita entender como somos educados a reproduzir a
desigualdade racial através de um artefato cultural que € o livro didatico. As
praticas de letramento racial critico exercidas no cotidiano de sala de aula
podem colaborar para uma educagéo e reflexdo critica para que tenhamos
equidade de representagédo em livros didaticos no que se refere as questbes
de identidade racial negra. (FERREIRA, 2022, p. 213).

As colonialidades existentes no ensino ainda criam abismos entre a escola e a
universidade (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2019) de forma que acredita-se que esta
possui 0 objetivo de produzir o conhecimento para que aquela possa aplicar. No
entanto, os trabalhos da Linguistica Aplicada tem buscado o diadlogo entre o
conhecimento académico e a realidade escolar, a fim de mostrar a necessidade da
resisténcia perante os padrées dominantes. Por isso, considerando que a formacao
de professores € um processo continuo, torna-se indispensavel a constante
atualizacao do professor, para que este possa se posicionar criticamente diante do

material didatico utilizado e n&o ser passivo a todas ideologias presentes nele.
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4 METODOLOGIA DE PESQUISA

4.1 Modalidade e tratamento do objeto de pesquisa

Como objetivo geral desta pesquisa, nos propomos a analisar a
representagcado africana em dois livros didaticos de lingua inglesa propostos pelo
PNLD 2020. Especificamente, lembramos o leitor, buscamos observar como os livros
didaticos tém apresentado a histéria e cultura africanas, em cumprimento a Lei
10.639/03. Realizaremos este processo com base na epistemologia decolonial e em
dialogo com os outros alicerces teodricos discutidos nos capitulos tedricos desta
dissertacao.

Nesse sentido, consideramos que a presente pesquisa se inscreve numa
abordagem qualitativa, pois se preocupa “com aspectos da realidade que nao
podem ser quantificados, centrando-se na compreensao e explicacdo da dindmica
das relagbes sociais” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32). Este foi o modelo de
pesquisa mais adequado para responder a pergunta de pesquisa “Como dois dos
livros didaticos de lingua inglesa aprovados pelo PNLD 2020 abordam a
representatividade africana?”, visto que

[...] trabalha os dados buscando seu significado, tendo como base a
percepcao do fendbmeno dentro do seu contexto. O uso da descricao
qualitativa procura captar ndo s6 a aparéncia do fendbmeno como também
suas esséncias, procurando explicar sua origem, relacdes e mudangas, e

tentando intuir as consequéncias (TRIVINOS, 1987 apud OLIVEIRA, 2011,
p. 24).

Dentro da modalidade de pesquisa qualitativa, adotou-se uma perspectiva
analista-interpretativista, pois, acreditamos, de acordo com Schwandt (2006, p. 195),
que a agao social é inerentemente significativa, e para esta ser entendida é
necessario que o investigador compreenda o significado que constitui aquela agao.

Além de se tratar de uma pesquisa qualitativa e analista-interpretativista, cabe
ressaltar que, a partir dos instrumentos e técnicas de coleta utilizados, trata-se de
um estudo em que se articulam a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental.
Primeiramente, foi realizada uma pesquisa bibliografica (LAKATOS; MARCONI,
2001) sobre os trabalhos relacionados a tematica desta pesquisa e sobre as teorias
que iriam orientar e fundamentar as analises realizadas. Quanto ao tratamento do
objeto de pesquisa, trata-se de uma pesquisa documental analitica (LAKATOS;
MARCONI, 2001), cujos objetos de analise sdo dois livros didaticos propostos pelo

PNLD 2020. Para o desenvolvimento desta pesquisa, também se fez necessario
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investigar os documentos oficiais, isto €, a Lei 10.639/03, a DCNERER (2004), a
BNCC (2017) e o Edital e Guia Didatico do PNLD 2020, a fim de compreender como
cada um abordava a representatividade africana, para entdo observar seus reflexos
nos livros didaticos.

A escolha do PNLD 2020 se justifica pelo fato de que este € o mais recente e
disponivel integralmente no ano de desenvolvimento deste trabalho. Dentre os
diversos componentes curriculares presentes nesse documento, destaco aqui a
lingua inglesa pelo seu importante papel em conectar os alunos aos diversos
contextos culturais ao redor do mundo (CRYSTAL, 2005).

4.2 Contexto de realizagao da pesquisa
O livro didatico é geralmente tido como “a unica referéncia para o trabalho do
professor, passando a assumir até mesmo o papel de curriculo e de definidor das
estratégias de ensino” (CARVALHO, 2006 apud MARTINS; KLEIN, 2021, p.113). Sua
relevancia no ensino permanece mesmo durante o contexto atual de pandemia
causada pelo Coronavirus (COVID-19), a qual proporcionou uma mudanga no
contexto tradicional de ensino, transformando-o em um ensino remoto. Em uma
pesquisa feita por Martins e Klein (2021) sobre a utilizacdo do livro didatico durante a
pandemia, mostra-se que:
Como recurso presente nas escolas publicas do Brasil, o livro didatico
constitui-se em um importante material de apoio para o professor em sua
pratica. Sendo acessivel e estando disponivel a todos os alunos, os
professores puderam utiliza-lo no acesso as explicagbes dos conteudos,
atividades, praticas de leitura, pesquisa e para descanso do uso excessivo
dos recursos tecnoldgicos, além da redugdo de inumeras impressdes
alcancadas aos alunos. Os dados da pesquisa apontaram que os

professores, em sua maioria, estdo utilizando o livro didatico durante a
pandemia. (MARTINS; KLEIN, 2021, p. 114).

Isso se justificaria pelo fato de que ha ainda uma falta de preparagcédo dos
professores para enfrentar uma mudanga brusca na educacdo, diretamente
conectada com as novas tecnologias (CO; AMORIM; FINARDI, 2020). Embora a
pesquisa de Co, Amorim e Finardi (2020) sobre o ensino de linguas relate que
durante as aulas apenas 1,6% dos participantes continuaram usando o mesmo livro
didatico da modalidade presencial, priorizando os meios virtuais de ensino, a grande
maioria dos participantes pretendem, depois que o isolamento social for suspenso,
“continuar utilizando as ferramentas online de forma complementar as suas aulas
presenciais” (CO; AMORIM; FINARDI, 2020, p. 129).
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Diante disso, € possivel afirmar que o livro didatico mantera sua relevancia no
ensino, sendo necessario também analisar os materiais digitais que eles fornecem,
pois ambos trardo um impacto forte no ensino de linguas, podendo torna-lo critico ou

reprodutor de ideologias hegemadnicas.

4.3 Corpus

Os livros a serem analisados foram escolhidos pela sua disponibilidade na
integra em plataformas on-line®®, acompanhados de materiais complementares,
como o manual do professor. Partindo deste critério, das nove colegbes propostas
pelo PNLD 2020, apresentarei a analise de alguns capitulos de dois livros,
pertencentes a diferentes editoras.

O primeiro material analisado, que também sera chamado de Livro 1, é o Way
To English For Brazilian Learners® (2018), de Claudio De Paiva Franco e Katia
Cristina Do Amaral Tavares, da editora Atica. O Livro 2 é o livro didatico Become?”
(2018), de Isabel Alencar Lacombe, Viviane Cristina Carvalho Kirmeliene e Adolfo
Tanzi Neto, da editora FTD?8. As duas editoras também foram escolhidas a fim de
dar continuidade nas pesquisas da Iniciagao Cientifica e do TCC. Optei por analisar
o Livro 1, pois ja havia trabalhado com ele durante minha experiéncia docente de
estagio e nas minhas pesquisas anteriores, e o Livro 2, pela presengca de uma
unidade destinada ao legado da colonizagédo. A principio, o objetivo era analisar
mais livros do PNLD 2020, além dos citados, mas isso nao foi possivel devido as
limitacbes de tempo.

Foram escolhidos os livros didaticos destinados ao 9° ano do Ensino
Fundamental considerando que os alunos ja terdo um contato maior com a lingua
inglesa, o que torna mais viavel o aprofundamento dos aspectos culturais e criticos
do ensino de linguas. Antes da escrita do projeto de mestrado, eu queria analisar os
livros didaticos destinados ao 3° ano do ensino meédio, pelo fato de ser o ultimo ano

da educagao basica, porém o PNLD dos livros didaticos para o ensino médio ainda

% No contexto de pandemia causada pelo COVID-19, tornou-se mais dificil o0 acesso aos materiais
fisicos, seja em escolas ou bibliotecas, devido ao distanciamento social, por isso a disponibilidade
on-line foi um fator decisivo para a escolha dos materiais.

% Disponivel em: <https://www.edocente.com.br/pnld/2020/obra/way-to-english-for-brazilian-learners-
9-ano-atica/>. Acesso em: 01 out 22

27 Disponivel em: <https://pnld2020.ftd.com.br/colecao/become/volume-9>. Acesso em: 01 out 22

% Embora a editora tenha disponibilizado duas colegdes em sua plataforma on-line, optei por apenas
uma com objetivo de analisar um exemplar de cada editora. O critério de selegcéo foi o material que
aparenta abordar mais a interculturalidade de acordo com o Guia Didatico do PNLD 2020.
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estava em construgdo. Os demais anos do ensino fundamental n&o fizeram parte da
pesquisa visto que eu ja havia analisado um livro didatico do 6° ano, que é a porta
de entrada para o ensino de lingua inglesa nas escolas publicas, e me surpreendi
negativamente no que se refere a representagao africana. Por isso me voltei para a
analise dos livros destinados ao publico compreendido na transi¢do para o ensino
médio. Com esse recorte, reconheco que podia ser provavel a escolha do volume
especifico em que ndo houvesse aprofundamento dos aspectos culturais dos paises
africanos, visto que, quando um material é aprovado pelo PNLD, é avaliado toda a
colecao e nao volumes especificos. Uma analise de todos os volumes contribuiu
para uma visdo ampliada da colecdo, contudo, ao dar preferéncia pela analise de
livros de colegbes diferentes, foi possivel ter um panorama geral dos livros didaticos
aprovados pelo PNLD 2020.

Os livros didaticos analisados estdo entre os 4 mais adquiridos pelo PNLD
2020, ou seja, estdo entre os materiais mais distribuidos para os alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental das escolas publicas brasileiras, como podemos ver na tabela
disponibilizada pelo programa (ver ANEXO 1 desta dissertagao). De acordo com os
dados no PNLD 2020, foram adquiridos 696.131 exemplares do Way to English for
Brazilian Learners, que custaram R$ 5.617.777,17 para os cofres publicos, enquanto
o livro Become foram 197.380 unidades, pelo custo de R$ 1.336.894,22.

4.4 Procedimentos de analise dos dados

A primeira etapa da analise consistiu em observar os livros didaticos por
inteiro, a fim de encontrarmos as partes que apresentassem algum tipo de mengao
ao continente africano e suas diversas culturas. Selecionamos apenas as unidades
que continham representacédo africana para realizarmos a analise, mas citaremos
brevemente as partes pré e pds-unidades que apresentam a Africa baseadas nos
componentes da Proposta Multirrede-Discursiva (MR-D) para a analise das
unidades. Para a analise propriamente dita, mobilizamos a Proposta
Multirrede-Discursiva junto com passos contra os estereétipos, tudo desenvolvido
por Serrani (2020, 2022).

A Proposta Multirrede-Discursiva, nas palavras de Serrani (2020, p. 30),
constitui “um guia de contribuigdo para realizar sistematica e gradativamente:

a) analise de materiais didaticos;
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b) selegbes de recursos textuais ou multimodais diversos, para
complementagdes organizadas em suportes diferentes;
c) planejamentos de aulas ou de cursos completos e

d) atividades praticas em sala de aula e fora dela”.

Optamos por esta proposta tendo em conta com Rabasa (2022, no prelo) que:

A Multirrede-Discursiva [...] funciona como uma bussola para o professor em
sua relagdo com materiais didaticos e paradidaticos, pois lhe permite fazer
um recorte planejado, cuidadoso e organizado de conteudos, discursos e
textos diante da abundéancia que costuma aparecer em livros didaticos de
linguas [...].

A mobilizacdo desta proposta aqui se deve também a seu carater intercultural,
pois tanto na analise quanto no planejamento de materiais didaticos, ela propde a
consideragao nao apenas da cultura alvo, mas da cultura e contexto de partida do
estudante, isto é, propde levar em conta a sua realidade.
No capitulo “A proposta multirrede-discursiva: antecedentes, descrigdo geral e
exemplos”, a autora define a MR-D como
[...] a sistematizacdo de um conjunto de parametros relativos aos dominios
cultural, linguistico-discursivo e didatico, que orienta a selecéo,
complementacdo e abordagem de conteudos, para a formagéo na area de

lingua(s) pela via da discursividade. (SERRANI, 2020, p. 29, destaque da
autora)

Em outras palavras: trata-se de uma proposta que enfoca conteudos culturais
e de lingua discurso de maneira entrelagada, pois ndo ha hierarquia entre estes, e
entendendo que as praticas linguageiras sao sempre praticas discursivas que
acontecem em um contexto socio-historico dado.

Para a analise dos materiais didaticos, a MR-D classifica trés componentes
inter-relacionados, os quais sdo compostos por constituintes internos. O primeiro é
chamado de Componente intercultural multirrede-discursivo (SERRANI, 2020).
Elaborado com base nos avangos dos Estudos Culturais, da Teoria do Discurso e da
Linguistica Aplicada, “Ele corresponde aos conteudos de contextualizagao territorial,
social e histérico-cultural de enunciados e textos (orais ou escritos, em qualquer
suporte), mobilizados no ensino de lingua(s), com consideracdo da diversidade
cultural (SERRANI, 2020, p. 30). A partir disso, os seus constituintes internos, de

acordo com Serrani (2020), se dividem em:
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a) Territérios, espagos e momentos historico-culturais
Neste constituinte é destacada a importancia da contextualizagao territorial
dos enunciados apresentados, nao “apenas como fisico, mas também como
socioecondmico, histdrico e cultural” (idem, p. 33). Considera-se tanto o territério de
origem do autor, como também os territorios apresentados no texto, o seu local de
publicagdo ou de formulagdo, dando atengdo as localizagdes geograficas (pais,
estado, cidade, etc.), aos espagos (escolas, igrejas, etc) e a dimensao situacional da

interacao linguistica-discursiva.

b) Pessoas, grupos sociais e discursos
Reforcando o tratamento das questbes identitarias e de subjetividade,
busca-se neste constituinte verificar quem s&o os sujeitos previstos ou responsaveis
pelos enunciados e textos, ndo apenas os seus nomes mas o “lugar territorial, social
e de posicao argumentativo-subjetiva do enunciador” (idem, p. 37). Este constituinte
se refere a inclusdo ou observacédo da presenca ou nao de pessoas especificas e

seu pertencimento a grupos sociais.

c) Legados culturais
De acordo com Serrani (2020, p. 39), os legados culturais sdo considerados
como “‘um fator muito relevante para a construgdo das representagdes
identitario-culturais”. Por isso, neste constituinte, considera-se a abordagem das
contribuigdes de individuos ou grupos de diversas culturas, que passam de geragao

em geragao.

O segundo componente €& chamado de Lingua-discurso e géneros
discursivos, que remete “aos conteudos do sistema da lingua a ser
ensinada/aprendida e de sua enunciagcdo, considerando seu pertencimento a
géneros discursivos e a esferas sociais especificas” (idem, p. 31). Visto que os
recursos linguisticos aparecem sempre materializados em géneros discursivos e

possuem sentidos especificos, os constituintes deste componente sao:

a) Os conteudos do sistema fono-morfo-sintaticos da lingua
Por meio deste constituinte, verifica-se o tratamento dos temas relacionados a
fonética, fonologia, morfologia e sintaxe, considerando os sentidos produzidos na

construcdo dos enunciados (idem), ou seja, trata-se dos conteudos do sistema
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linguistico, porém, enfocados a partir de seus funcionamentos discursivos e seus

sentidos.

b) Géneros discursivos em foco em uma aula, unidade didatica ou curso
Na MR-D predomina a compreensao bakhtiniana de que a lingua se pde em
funcionamento por meio dos géneros discursivos, dai que os recursos da lingua
estejam sempre enfocados a partir dos géneros discursivos em que aparecem. E
importante destacar também que, nos LDs costuma haver abundancia de géneros
do discurso mas nao o seu trabalho (SERRANI, 2020), deste modo, neste
constituinte, coloca-se mais énfase na observacédo da qualidade do trabalho com

géneros discursivos do que na quantidade (idem, grifo da autora)

Ja no terceiro componente, conhecido como Praticas de Linguagem(ns) em
oficinas multirrede-discursivas, propde-se a realizagao de oficinas que relacionem
os conteudos dos dois primeiros componentes com as praticas de compreensao e
de producéo linguistico-discursiva (SERRANI, 2020).

a) Praticas de Compreenséo: leitura, escuta e apreciagao auditivo-visual
Considera-se o trabalho das atividades de leitura, a qual pode ser realizada
para a compreensao global do texto, para observacado de aspectos minuciosos ou
para “estabelecer topicos centrais da argumentagdo e dos sentidos explicitos,
implicitos e interpretacbes pessoais dos estudantes” (SERRANI, 2020, p. 47-48). Ja
na escuta, se observa os aspectos fisicos do som e a inteligibilidade Iéxica
juntamente com a compreensdo e produgdo discursiva (idem). A apreciagcao

auditivo-visual esta direcionada para a abordagem de imagens e musicas.

b) Praticas de Produgéao: producgao escrita e oral e tradugao entre as linguas

Partindo do principio de que a escrita ndo se trata apenas de uma transcrigao
da fala, cabe observar se a producao escrita esta limitada a escrever dialogos ou se
ha “uma maior reflexdo sobre a especificidade do que se esta escrevendo”
(SERRANI, 2020, p. 53), de forma a relacionar as constru¢des fono-morfo-sintatica
com a dimensdo semantica (idem). Na producgéo oral, € importante observar os
possiveis erros dos alunos e corrigi-los sem inibi-los durante suas produg¢des orais.
Por fim, a utilizagdo do recurso da traducéo se faz importante para permitir “muita
articulagdo de questdes metalinguisticas, metadiscursivas e interculturais,

certamente relevantes na formagéao" (SERRANI, 2020, p. 56).
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Pela sua relagdo com a MR-D, nos apoiamos também na proposta de cinco
passos multirrede-discursivos contra os estereotipos?®, também da autoria de Serrani
(2022). Estas escolhas nos permitiram empreender uma analise a partir de um olhar
critico para as representagdes das culturas africanas nos livros de inglés que
compdéem 0 nosso corpus. Embora, por motivos de tempo, tenhamos aplicado
apenas os trés passos que dao conta da analise de matérias, sem incluir aqueles
que nos permitem planejar a complementacdao de LDs, explicaremos todos os
passos.

Ao iniciar a analise, utilizamos o primeiro passo, chamado de O
questionamento, o qual consiste em voltar nosso olhar para algum texto ou imagem
trabalhados em um dado LD que apresentem os sentidos como se fossem “naturais
ou 6bvios” (SERRANI, 2022), a fim de propor questionamentos sobre a construgao
de uma representagao social estereotipada por meio de “generaliza¢des explicitas”
ou de “sentidos implicitos” (SERRANI, 2022). Aqui convém determo-nos. Muitas
vezes encontramos em livros didaticos generalizagbes, como a associagcao da
pronuncia correta de determinadas palavras as referéncias britanica e
norte-americana, que sabemos trata-se de imaginarios construidos e legitimados ao
longo de anos que acabam sendo interiorizados pelos individuos e passam a ser
parte do senso comum. E embora muitas vezes nao sejam verdades, costumam ser
apresentados como verdades universais, sem direito a questionamentos. Ja os
sentidos implicitos ddo mais trabalho de serem reconhecidos, pois se diluem em
afirmacgdes que a primeira vista ndo tém nada de preocupante.

O segundo passo: A autoria, diz respeito a verificagdo da autoria, da fonte do
texto que nos levou ao questionamento. Neste passo, repetimos, buscamos
encontrar de onde foi tirada a parte que nos causou a inquietacdo, para entao
questionar quem se responsabiliza pela afirmacdo que pode estar reforcando os
esteredtipos. Trazendo mais luz a este passo, Serrani propdée uma relacdo com o
componente intercultural multirrede-discursivo, tendo em conta que o que se diz
ressoa nas palavras de alguma pessoa especifica ou grupo social ou é da autoria

destes, o que se diz acontece em um dado territério e momento historico.

Com terceiro passo, o objetivo foi “verificar se em um dado material ha

atividades didaticas propostas aos estudantes, que se apoiem ou de alguma forma

2 Trabalho em fase de publicagéo intitulado “La cultura e la letteratura nelle lezioni di spagnolo:
cinque passi multirete-discorsivi contro gli stereotipi”.
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retomam enunciados, textos ou imagens que causem questionamento e cuja autoria
ndo seja clara™® (SERRANI, 2022). Neste passo é necessario mobilizar o segundo e
o terceiro componente da MR-D.

No quarto passo desconsidera-se o texto ou imagem que apresenta os
esteredtipos ou toma-se como ponto de partida e, a partir de entdo, constroi-se “uma
rede de recursos textuais ou imagéticos, seguindo a sequéncia dos componentes da
MR-D” (SERRANI, 2022) no intuito de se aprofundar em algum tema sociocultural. A
internet costuma ser um recurso efetivo no planejamento e construcdo dessa rede.

Por fim, de acordo com Serrani (2022), no quinto passo, 0S recursos
adquiridos na etapa anterior sdo utilizados para a elaboracdo de oficinas de
compreensao e produg¢ao na lingua, articulando os componentes intercultural e de
linguas-discurso e géneros discursivos.

No capitulo a seguir, apresentaremos a analise dos livros Way to English for
Brazilian Learners e Become, tendo como base as discussoes tedricas apresentadas
até aqui, relacionando-as com os trés primeiros passos propostos por Serrani
(2022).

Do original: “verificar si en un dado manual hay actividades propuestas a los estudiantes, que se
apoyen o de alguna forma retomen enunciados, textos o imagenes que causen cuestionamiento y
cuya autoria no sea clara”.
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5 ANALISE DE DADOS

5.1 Way to English for Brazilian Learners

O livro didatico Way to English for Brazilian Learners, destinado ao 9° ano do
ensino fundamental, foi escrito pelo professor-doutor Claudio de Paiva Franco e
publicado pela Editora Atica em 2018.

O material analisado nesta dissertacdo € a versao do livro para o professor
em formato PDF, o qual € composto pelo Manual do professor e pelo Livro do
Estudante com orientagdes para o professor nas laterais. Visto que utilizamos a
versao online do livro, nao foi possivel ter acesso ao CD com os audios abordados
no livro, contudo, isso ndo foi uma grande barreira para a execugao da analise pois
todos os audios continham suas respectivas transcricbes nas orientagcdes para o
professor.

O Manual do professor traz informagdes detalhadas sobre a fundamentagéao
tedrica e legislativa do livro, o que permite que o professor compreenda os caminhos
pelos quais o material se desenvolve. As competéncias e habilidades da BNCC sao
claramente destacadas e o manual lista uma série de leituras complementares para
que o professor aprimore ainda mais o seu conhecimento.

De acordo com o Manual do professor, o Way to English for Brazilian Learners
adota como pressupostos tedrico-metodoldgicos o] processo de
ensino-aprendizagem pela perspectiva dialdégica da linguagem (BAKHTIN, 1986) e
pela perspectiva socio-historico-cultural (VYGOTSKY, 2007). De acordo com o autor
(FRANCO, 2018, p. V) a primeira considera que “os sentidos ndo sao inerentes a
lingua, mas construidos por meio da interagdo entre sujeitos em determinados
contextos de uso, em um dado momento socio-histérico”, e a segunda defende que
os sujeitos estdo “situados no tempo e no espaco e inseridos em um contexto social,
econdbmico, cultural, politico e histérico, agem e refletem como criadores e
transformadores do conhecimento e do mundo”. Partindo disso, o livro assume que
0s géneros textuais sdo formas de vida e de agado, ou seja, muito além de formas
textuais, e por isso que, ao ensinar um novo género, “ensinamos um modo de
atuagao sociodiscursiva numa cultura e ndo um simples modo de produgéao textual’
(MARCUSCHI, 2006 apud FRANCO, 2018, p.V).

Iniciando o livro do aluno (FRANCO, 2018), na capa de apresentagao, fala-se

sobre uso da lingua inglesa no cotidiano e como o livro didatico se propde, por meio

64



do trabalho com as 4 habilidades (ler, ouvir, falar e escrever) e da valorizagcdo da
diversidade cultural e linguistica, contribuir na formagdo do individuo capaz de
utilizar a linguagem nas diversas praticas sociais. Além disso, também & destacado
que serao trabalhados diferentes géneros textuais e temas de relevancia social e
que o ensino de lingua inglesa acontece de forma interdisciplinar e ndo de forma
isolada.

Logo apds apresentar ao aluno as diversas partes que compdem o livro € o
sumario, inicia-se a primeira se¢ao pré-unidades intitulada “English All Around the
World’. O objetivo desta secéo €, de acordo com o livro, “debater a expanséo da
lingua inglesa pelo mundo, em virtude do processo de colonizagdo nas Américas, na
Africa, na Asia e na Oceania” (FRANCO, 2018, p. 8). As secdes pré-unidades
posteriores sao intituladas Tips to Practice e Evaluating Websites. Na primeira, séo
apresentadas algumas questdes sobre temas que serdo abordados posteriormente
nas unidades, tais como a utilizagao do internetés, a importancia da educacgao para a
resolucdo de confltos e para a igualdade social, e mudangas no corpo na
puberdade. Ja a segunda é destinada a avaliacdo de sites para verificar a
credibilidade e a veracidade das informacdes la contidas, a fim de evitar a
propagacéao de fake news.

O livro possui oito unidades tematicas, que apresentam temas atuais e
relevantes na formacgao cidada dos alunos, tendo com base as afirmacdes da BNCC

sobre o ensino de lingua inglesa:

[...] o estudo da lingua inglesa pode possibilitar a todos o acesso aos
saberes linguisticos necessarios para engajamento e participagao,
contribuindo para o agenciamento critico dos estudantes e para o exercicio
da cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades de interacdo e
mobilidade, abrindo novos percursos de construgdo de conhecimentos e de
continuidade nos estudos (BRASIL, 2018, p. 241).

As unidades abordam consecutivamente os seguintes temas:
e Mundo digital (Today’s Digital World): fake news, internetés, tecnologia
em sala de aula e cyberbullying;
e Igualdades de direitos (Equal Rights for All): igualdade de género e
combate ao racismo;
e Conviver com as diferengas (Living with Differences): conflitos culturais,
respeito a identidade transgénero e educacdo como ferramenta de

empoderamento de meninas;
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e Liberdade de expressdo (Freedom of Expression). liberdade de
imprensa, de expressao artistica e de opiniao;

e Mudangas na puberdade (What Should | Do?). problemas na
adolescéncia, doencgas e ergonomia;

e lLazer (Having Fun): atividades de lazer e vicio por videogames;

e Mudangas Climaticas (Global Climate Change): aquecimento global,
desastres naturais, diferencas climaticas e clima no Brasil;

e Filmes (All about Movies): presenca feminina em filmes, tipos e

avaliacao de filmes.

Todas as unidades sdo compostas, em formato padrao, por se¢des intituladas,
consecutivamente: Warming Up!, Reading Comprehension, Vocabulary Study, Taking
it Further, Language in Use, Listening and Speaking, Writing, Looking Ahead.

A primeira secao, Warming Up!, apresenta algumas reflexdes iniciais sobre o
tema a ser desenvolvido na unidade, com imagens e perguntas, além de trazer em
topicos os conteudos que serdo trabalhados. Na seg¢do Reading Comprehension, o
eixo da leitura é trabalhado nas seguintes etapas: apresentacdo do género textual,
leitura do texto principal, compreensao de aspectos gerais e especificos, e reflexao
sobre dimensbes sociais e culturais do texto. A segéo intitulada Vocabulary Study
tem como foco expandir o vocabulario dos alunos dentro do contexto tematico da
unidade. A habilidade da leitura é novamente abordada na sec¢ao Taking it Further
através de géneros textuais diversos, relacionados ao tema da unidade. Quanto ao
estudo da gramatica, a secao Language in Use tem como objetivo aprimorar os
conhecimentos gramaticais em situagdes de uso da lingua. O eixo da oralidade é
trabalhado na secéo Listening and Speaking, onde sao apresentados alguns audios
e topicos a serem debatidos pelos alunos. A secdo Writing trabalha a produgao
escrita de diferentes géneros textuais com base em alguns passos e critérios. Por
fim, a secdo Looking Ahead traz uma relagao entre o tema da unidade e a realidade
do aluno, além de apresentar algumas recomendacdes de sites de leitura e de video.

A cada duas unidades sao introduzidas algumas se¢des de complementacao
e fixacdo dos tépicos abordados nessas unidades. A primeira delas é a secao de
revisao (Review), a qual esta dividida em atividades relacionadas a leitura (Reading
Comprehension) e a gramatica (Language in Use). Na segunda, chamada Thinking

about Learning, busca-se levar o aluno a uma autoavaliagao sobre seu processo de
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aprendizagem. A seg¢do complementar seguinte é a Time for Fun!, que se propde
trazer a ludicidade ao ensino de lingua inglesa por meio de jogos em grupo
relacionados ao conteudo gramatical trabalhado. Além disso, a cada quatro
unidades, ha uma secgao (Sing a Song) cujo objetivo & contextualizar, completar
lacunas e refletir sobre diferentes cangdes.

Ao final do livro, apds as unidades, encontram-se as se¢des com atividades
(On the Screen, Extra Activities, Projects, Vocabulary Corner e Language Reference
in Context) e as segbes para consulta de traducdo de palavras (Glossary) e de
referéncia bibliografica (Bibliography). Quanto as se¢cdes com atividades, de acordo
com o que observamos, estas buscam respectivamente: incluir estratégias de
visualizagcao de filmes em inglés; trabalhar a leitura por meio de textos relacionados
aos temas de grupos de duas unidades; propor dois projetos interdisciplinares; fixar
e complementar o vocabulario aprendido; e explicar mais detalhadamente os
conteudos gramaticais de cada unidade.

Na resenha da colegao Way to English for Brazilian Learners no Guia Digital
do PNLD 2020%*', sdo apresentados alguns aspectos positivos e negativos que a
obra possui, que sao de suma importancia para serem destacados aqui, pois estes
mesmos aspectos auxiliardo os professores e a escola no processo de escolha do
material didatico. Dentre os pontos positivos, o Guia destaca que “a colegao
considera a dinamicidade da lingua e a relevancia do contexto de uso para a
construcdo dos sentidos por meio da interagdo entre sujeitos situados
sécio-historicamente” (BRASIL, 2020), além de que os topicos abordados “estimulam
os alunos a se expressarem fazendo-os se posicionar e interagir, de forma a
contribuir no desenvolvimento do pensamento critico” (ibid.). De acordo com o
documento (BRASIL, 2020), o livro se mostra “capaz de contribuir com o processo
de ensino e aprendizagem da lingua inglesa na educagdo basica, sem promover
preconceitos”. Em contrapartida, o PNLD 2020 destaca que o livro possui algumas
vulnerabilidades, como o estimulo ao pensamento critico de forma rasa em algumas
partes do livro e o trabalho com a interculturalidade limitado, tornando necessaria a
complementagdo do material pelo professor. Outrossim, no mesmo documento se
diz que:

Embora a obra apresente pessoas negras em posi¢des de destaque,
evitando promover preconceitos, ela privilegia a influéncia de homens

31 Disponivel em: <https://pnld.nees.ufal.br/pnld_2020/componente-curricular/pnld2020-lingua-inglesa
>. Acesso em 03/08/2022.
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negros e mulheres negras na historia e cultura estrangeiras ao invés de
fazé-lo, com mais profundidade, a partir da histéria do Brasil. E necessario,
entdo, utilizar materiais complementares para abordar fatores da histéria e
da cultura afro-brasileira de forma mais consistente e reflexiva. A obra
também carece de complementagcdo no que se refere as manifestagdes
culturais de povos indigenas e a sua contribuicdo para formacdo da
sociedade brasileira (BRASIL, 2020).

Na busca pela representacao africana no livro, observamos que dentre as
oitos unidades, apenas uma contém uma breve referéncia as culturas africanas.
Trata-se da Unidade 3, a qual voltaremos o nosso olhar mais adiante, quando
discutirmos a sua analise multirrede-discursiva. Contudo, é valido destacar aqui
algumas referéncias encontradas nas pré-unidades e pos-unidades.

Baseada na habilidade EF09LI17 da BNCC, citada na subsecao 2.4.1 desta
dissertacdo, a secao English All Around busca apresentar a trajetdria da lingua
inglesa no mundo, com foco nas regides colonizadas, por meio de textos
multimodais. Contudo, a abordagem do assunto se restringe a origem do inglés,
desde os povos Jutos, Saxdes, Anglos, Vikings, com apenas uma breve mengao ao
periodo da histéria em que o inglés foi expandido para América do Norte, paises da
Africa do Sul, india, Australia e Nova Zelandia.

Vejamos o ultimo texto utilizado nessa secgado para ilustrar o que estamos

afirmando:
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Imagem 1 - Atividade 5 da seg¢éo English All Around do Livro 1

) Read the text below about British colonialism and answer the following questions in your notebook.

- O e biluk

American English

The first permanent English-speaking colony was established in North America in the early
1&600s. The Americans soon developed a form of English that differed in a number of ways from
the language spoken back in The British Isles. In some cases older forms were retained — the way
most Americans pronounce the <r= sound after a vowel in words like start, north, nurse and letter
is probably very similar to pronunciation in 17" century England. (...}

Influence of Empire

Meanwhile, elsewhere, the British Empire was expanding dramatically, and during the 1700s
British English established footholds in parts of Africa, in India, Australia and New Zealand. The
colonisation process in these countries varied. In Australia and New Zealand, European settlers
quickly cutnumbered the indigenous population and so English was established as the dominant
language. In India and Africa, however, centuries of colonial rule saw English imposed as an
administrative language, spoken as a mother tongue by colonial settlers from the UK, but in most
cases as a second language by the local population.

English around the world

Like American English, English in Australia, Mew Zealand and South Africa has evolved insuch
a way that it is distinct from British English. However, cultural and political ties have meant that
until relatively recently British English has acted as the benchmark for representing ‘standardised’
English — spelling tends to adhere to British English conventions, for instance. Elsewhere in Africa
and on the Indian subcontinent, English is still used as an official language in several countries,
even though these countries are independent of British rule. However, English remains very much
a second language for most people, used in administration, education and government and as a
means of communicating between speakers of diverse languages. (..)

Awailzble av: <wwwebluk/leaming/langlic/sounds/case-studies/minoricy-echnic/>. Accessed one Seprember 1, 2018, (Fragment

Fonte: Franco (2018, p. 10)

O texto fala sobre a expansdo da lingua inglesa ao redor do mundo,
entretanto, nota-se que, além de haver uma auséncia total dos paises da América
Central, o continente africano é citado de forma generalizada e de forma equivalente
aos paises citados (india, Australia e Nova Zelandia), generalizando Africa a um
pais (ADICHIE, 2008), apagando a diversidade e desconsiderando as
particularidades dos paises desse continente. Da mesma forma, no ultimo paragrafo,
a unica mencéo a algum pais africano limita-se & Africa do Sul e depois retoma-se a
ideia generalizada da Africa continental, sem ao menos citar a existéncia de paises
vizinhos, também falantes de inglés. Pode-se dizer que impera no livro a
compreensao limitada do continente africano tal como se observa na sociedade.
Sabe-se com Antunes e Modesto (2018, p. 349) que “O contexto escolar destaca
diversas reprodugdes da sociedade que o cerca, ou seja, a escola € também um
espaco de ratificagdo dos silenciamentos, das desigualdades e das invisibilidades”.

Ja na secéo Tips to practice, ha um texto sobre a importancia da educacao no

mundo. Nele, aparece um trecho que diz que as mulheres no Mali com educacgao
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equivalente ao ensino médio ou mais geralmente tém em torno de trés filhos,
enquanto as mulheres que possuem nenhum grau de ensino tém em média sete
filhos. Sobre essa informacdo ndo ha mais nenhum outro comentario a néo ser a
retomada da frase em uma questao de verdadeiro ou falso, na qual o aluno deveria
corrigir a frase. Ou seja, o foco esta na estrutura linguistica e nao na
problematizacdo ou aprofundamento dessa e outras afirmacbdes presentes na

atividade.

Imagem 2 - Atividade 13 da seg¢éo Tips to Practice do Livro 1

i In your notebook, write T (True) or F (False). Then, correct the false statement(s).
F: Possible answ
a. In Mali, women wirh no education have an average of three children,
sewen childin fn s L SOmen with Secor dary sdecatan ar megmer P an
b. In Indonesia, child vaccination races are 19% when mothers have at least

secondary school educaion, T Passble answers: In Indo
’ Bas condary schocl educal

1 rothers hav 1 education.
C. Pregnant wamen with higher levels of educarion are most likely to seek healdy ™ === "#v8 19 BE4

care and b..l'_'lpl'_"fl.. T

d. Fducarion allows peaple to make decisions thar serve the needs of the present
without putting those of future generations in danger. T

Fonte: Franco (2018, p. 13)

ApoOs as unidades, referéncias as culturas africanas foram encontradas
apenas na segao Language Reference in Context, onde se mencionam a Tanzéania e
a Nigéria. Em uma atividade relacionada aos pronomes reflexivos, € apresentado um
texto sobre a Nova Katiba, constituicdo da Tanzéania, destacando a busca desta em
promover a igualdade de género. Visto que a secgdo esta focada no estudo da
gramatica, nao ha uma abordagem aprofundada sobre a tematica do texto, ele é
apenas pretexto para a gramatica.

Na mesma secao, ao trabalhar a diferenciagao entre Present Perfect e Past
Simple, em uma das questdes de completar com a conjugac¢ao do verbo, é citada a
Nollywood, industria cinematografica da Nigéria, como um dos motivos da
diminuicdo da popularidade da Bollywood, da india. Novamente, n&o ha qualquer
explicagdo, nem para professor nem para o aluno, com mais detalhes ou indica¢des
de sites para aprofundamento sobre a Nollywood, como acontece na indicagdo de
link da Wikipédia sobre a Bollywood. Obviamente um professor poderia
complementar esta atividade e explorar a referéncia a essa industria do cinema,

entretanto, sabemos que isso requer tempo, preparagdo e certa autonomia
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pedagogica, elementos que costumam ser elencados como parte das dificuldades

vivenciadas pelos professores no seu fazer profissional. Vejamos o trecho:

Imagem 3 - Extra Practice da sec¢ao Language Reference in Context do Livro 1

{5) Extra Practice

The sentences below are about Bollywood. Replace each icon * with the
correct form of the verbs in parentheses to complete them. Use the Present
Perfect or the Past Simple tense, Write the answers in your notebook,

a. The emergence of Mollywood, Alricas local mowvie industry
(contribute) 1o the declining populzricy of Bollywood films.
has cortributed
b. Ballywood plots * (tend) to be melodramatic.
have Tendead

T
€. In 1937 Ardeshir Irani {...) * [make) the first colour film in Hindi, Kisan

Kanya. e

d. Pakistan % (ban) the legal impart of Bollywood movies in 1965.
Dannac

e. Early in 2008, the Pakistani government * {ease) the ban and * (allow)

the import of even more movies,  =2=°0 e Available ar: <hrepy)

- " . . . - sy wikinedisorg ik
f. Cinema actually % (be) the most vibrant medium for telling India its own '_:l” HpRCRLOIETW

has been Bolbrwood>. Accessed
stary (... on: Seprember 14, H18

A | Fragment)

Fonte: Franco (2018, p. 203)

5.1.1 Analise da unidade 3 do Livro 1 sob critérios multirrede-discursivos

Nesta secdo analisaremos a Unidade 3, intitulada Living with Differences,
visto que é a unica em que ha representacao africana. Para tanto, nos apoiaremos
nos trés passos contra os estereétipos propostos por Serrani (2022), articulados com
os critérios analiticos da Proposta Multirrede Discursiva (MR-D), da mesma autora.

Antes de nos determos na analise da unidade, descreveremos brevemente
como ocorre o0 seu desenvolvimento. A unidade comega com a segao Warming Up!,
onde ha duas grandes imagens de caixas de ovos empilhadas, com ovos
desenhados com diferentes expressdes faciais, bem como uma reflexdo sobre a
diversidade e uma lista com os tépicos a serem desenvolvidos na unidade. De
acordo com o livro (FRANCO, 2018, p. 57), os objetivos da unidade s&o:

e falar sobre diversidade;
e usar oragdes condicionais do tipo 1 (first conditional);
e explorar prefixos (prefixes);

e explorar conectores (linking words/phrases);
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e compreender e produzir cartazes de campanhas (campaign posters);
e estabelecer relacées com Geografia, Historia e Lingua Portuguesa.

Em seguida, inicia-se a se¢ao Reading, a qual esta voltada a abordar as
causas de conflitos sociais, e posteriormente, se introduz a se¢ao de aprendizagem
de vocabulario sobre formagao de prefixos e uso de conectivos. As segdes seguintes
sdo Taking it Further, cuja tematica € o direito transgénero, e Language in Use, a
qual se delimita ao estudo da First Conditional. Partindo para as proximas
habilidades, encontramos a sec¢éao Listening and Speaking e a se¢cao Writing, sendo
que na primeira é trabalhado um audio e algumas frases sobre a diversidade social e
na segunda propde-se a elaboragao de cartazes de campanha sobre “Viver com as
Diferencas". Por fim, a unidade é encerrada pela se¢ao Looking Ahead, com um

texto sobre ensinar as criangas sobre o respeito as diferencas.

O primeiro passo: Onde esta a Africa?

Iniciando com o primeiro passo proposto por Serrani (2022), daremos atencao
a uma imagem presente na unidade que nos provocou algumas inquietacoes. Ela
aparece na unica unidade onde ha referéncia direta as culturas africanas,
especificamente na atividade 4 da Unidade 3 em anadlise, na se¢cdo Language in

Use. Vejamos a atividade:
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1

Imagem 4 - Atividade 4 da seg¢édo Language in Use da unidade 3 do Livro

) It is through education that we can learn to understand and respect other
people’s differences. Replace each icon # with the correct form of the verbs
in capital letters as in the example below to complete the following quotes
abour education. Write the answers in your notebook,

Example: a. will improve
a. IMPROVE:

“If you improve education by teaching for competence (.), and
connecting with students, the test scores #*."

b
b. BE:

‘Williarm Classer
v

*Also, if we take back our schools and concentrate on improving them

so our children get a better education, they * better trained to compete
for a job locally.” will be
Frank Vinzent J

C. TEACH:
- . B . . taach N
"Memaory and creativity are essential to education, but if you * memaory

incorrectly, it is a total waste of time, and it will inhibit learning.”

Tamy Buzan

d. NOT EMPOWER:
I,Jf der't empoyvenn'dn not ermpoeer "\.
“If we * families to be able to have a quality education, |

then their children - for the first time in American history, R —— E

truly the first time — will not have the same economic - MOST POWERRIL WERRTH, z

n opportunities.” o ' :

ek Bush -8

'\ J v ,I..“I- ‘E

e. NOT GET: e
Fs 0

“fou can spend a lot of money on education, but if
you don't spend it wisely, on improving the guality of
instruction, you # higher student outcomes.”

weon't gatiwill not get .
\ o o Andreas Schleicher

Available ar: cwnan hr.:li“l:fl.'llan' (l’&-l‘l‘l.l'l]l.ﬂ‘l".ﬂ'i."l.\-i| ml“:_,?]zuwr_]ibﬁﬁﬁ:a; '3 v\.-'n".}.-'||r.uir':,u.|||:-ln--: |1'||.l'-:||..:|!e"\..'
wincent_frank_X79335; cwwwhbrainygquotecom/quotestomy_buzan_o670103»; <www. brairygquote comjquotes/
|jeb_bush_67a914 >, «wwwbrainyquote.com/fquotes/andreas_schieicher_S553164>.

Accessed one Seprember 5, 2008

Fonte: Franco (2018, p. 64-65)

Inicia-se a questdo dizendo que é por meio da educagdo que podemos
aprender a compreender e respeitar as diferengas e, em seguida, é dito que o aluno
deve completar com verbos as frases sobre educagdo. Em seguida séo

apresentadas frases sobre a educagao para que o aluno possa completa-las com a
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conjugacao correta dos verbos que estdo em caixa alta, tendo como base as regras
aprendidas anteriormente sobre First Conditional.

Diante de tal atividade, os nossos questionamentos sao: Por que a frase do
Nelson Mandela foi colocada no canto da pagina, sem haver qualquer comentario ou
relagdo com a atividade? Por que sequer aparece uma biografia dele no material
para o professor, semelhante as outras pessoas citadas, em que ha sempre um box
com indicagdes de link ou informagdes sobre suas historias de vida ou no proprio
livro do aluno? Por que a frase de Mandela foi escrita dentro de uma roda de
pessoas de grupos étnicos diversos, mas ndo tem nenhum negro? Por que nao
mostram uma foto dele ao citar sua frase, como é feita em outra atividade da
unidade com outras figuras da historia? Por que a frase ndo aparece numa caixa de
didlogo como as outras frases? Vale se perguntar ainda: a frase de Mandela esta ali
para enfeitar, por que ndo tem o mesmo tratamento que as outras frases, ha uma
verdadeira inclusédo das realizagcdes do continente africano?

Ainda que o objetivo da unidade seja falar sobre a diversidade, desigualdade
e injusticas, o préprio livro, de maneira explicita, apaga as vozes africanas em toda a
unidade. Além do apagamento que ocorre pela auséncia de citagdes de africanos na
atividade, ocorre também: 1) tratamento menor a Mandela; 2) auséncia de box para
o professor com informagdes sobre a vida desta personalidade; 3) nenhum trabalho
proposto com a frase, o que a torna um mero enfeite na pagina. Sobre isto ultimo

aprofundaremos no terceiro passo.

O segundo passo: em busca da autoria

Aprofundaremos melhor os questionamentos apresentados seguindo o
segundo passo: a autoria, ao perguntar quem, onde e quando esta enunciando?
(SERRANI, 2022).

As frases utilizadas na atividade (ver imagem 4 acima) sao de autoria dos
nomes citados dentro de cada box e suas referéncias podem ser encontradas no site
<www.brainyquote.com/>, um banco de referéncia mundial em cita¢des, oferecido no
proprio material didatico.

As informagdes contidas nos boxes (para o professor) permitem uma
contextualizagdo dos sujeitos que estdo enunciando, que estdo manifestando sua

opiniao sobre um determinado assunto. Como é o caso da frase de Andreas
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Schleicher, sobre quem se diz quando nasceu, qual a sua trajet6ria académica e o

seu legado social:

Imagem 5 - Box para o professor do Livro 1

Nota sobre Jeb Bush e
Andreas Schleicher

John Ellis Bush, mais co-
nhecido como Jeb Bush,
nascido em 1953, ¢ filho do
ex-presidente dos Estados
Unidos George H. W. Bush
e irmao do ex-presidente dos
Estados Unidos George W.
Bush. Foi eleito o 432 gover-
nador da Florida.

Andreas Schleicher, nasci-
do em 1964, é um estatistico
alemao e pesquisador na drea
de educagio. E o Chefe de Di-
visao e coordenador do Pro-
grama da Organizagio para
a Cooperagio e Desenvolvi-
mento Econémico (OCDE)
para Avaliagdo Internacio-
nal de Estudantes (Pisa) da
OCDE e do programa de In-
dicadores dos Sistemas Edu-
cacionais Nacionais (Ines). E
conhecido por sua dura cri-
tica ao sistema educacional
alemdo, principalmente em
relagdo 4 selegdo prematura
de estudantes.

Fontes de pesquisa: <http://
pt.wikipedia.org/wiki/Jeb_
Bush>; <http://en.wikipedia.
org/wiki/Andreas_Schleicher>.
Acesso em: 8 nov. 2018.

Fonte: Franco (2018, p. 65)

Mesmo que a frase ndo esteja completamente contextualizada para o
estudante, sabe-se quem fala e o professor conta com informagdes que melhor
permitem contextualizar o dito. A importancia de saber sobre a autoria tem a ver com
o fato de que, “quando esta aparece de forma clara, o leitor pode exercer mais
diretamente sua tomada de posi¢cao de afinidade, oposicao ou outra” (SERRANI,
2022). No caso da frase de Mandela, podemos ver que aparece a autoria e que,
inclusive as letras vado aumentando de tamanho até o nome do autor, com destaque
para termos como education, powerful e world; entretanto, ndo ha referéncia ao lugar
em que ela foi tirada e a imagem que esta ao redor da frase € um desenho que faz
parte do arquivo da editora, segundo se pode ler no lado direito da foto.

Neste passo, para falarmos da autoria, cabe mobilizar o componente

intercultural e seus constituintes:
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a) Territorios, espagos e momentos historico-culturais

Os territérios apresentados indiretamente, nesta questdo foram Estados
Unidos, Inglaterra, Alemanha e a Africa do Sul, devido & citacdo de Mandela. Na
unidade, além da repetitiva referéncia aos Estados Unidos, por meio de pessoas de
nacionalidade norte-americana, e da referéncia aos paises citados, aparecem os
paises Nicaragua (por meio do audio de Juana Bordas), Canada e Austria (com as
frases de pessoas de origem desses territdérios). Podemos observar que a
predominancia de autores do norte epistémico como fonte principal de conhecimento
aponta para a manutengédo da colonialidade do saber (QUIJANO, 2005). Em sua
grande maioria, esses territérios foram apresentados tangencialmente a partir de
textos de origem de um determinado pais ou por meio de frases de pessoas de
grande destaque social. De forma explicita na unidade, ha apenas uma mencgao a
Gra-Bretanha, ao citar a origem da organizagado Peace Pledge Union. Vemos entao
que ha uma profusao de territérios, mas nenhum aprofundamento em algum deles.

A unidade remete ao espaco escolar, e este pode ser observado no texto
sobre direito do estudante transgénero, embora ndo haja a especificagcdo sobre
quais escolas se tratam e em qual territério se localizam, pois sabemos que os
direitos ndo sdo os mesmos para estudantes transgénero numa comunidade na
Arabia Saudita do que para estudantes na Noruega. No caso do texto ao que nos
referimos, se clicarmos no link no pie de foto, este nos remete a Washington DC,
EUA. Ja no texto sobre o respeito as diferencas, no final da unidade, o ambiente
universitario € mencionado ao lermos a autoria do mesmo: professoras e
pesquisadoras das universidades: Montclair State University e Pace University, nos
Estados Unidos.

Quanto ao Momento Histdrico-Cultural, pode se dizer que a unidade traz
textos e vozes dos séculos XX e XXI*?, e ha uma referéncia explicita ao ano 1934
(no contexto da Segunda Guerra Mundial) no breve texto sobre a organizagédo Peace
Pledge Union.

O apagamento territorial e temporal da unidade é notdrio, visto que
praticamente ndo ha mencédo direta a lugares, espago e periodos, tornando
necessaria uma consulta a parte. Algo que ilustra muito bem isso, é o texto que

acabamos de mencionar sobre os direitos dos estudantes transgénero: nele nao se

32 Embora estas informagdes néo estejam explicitas no livro do aluno, foi possivel obter este resultado
gracas aos boxes de informacao para o professor e as pesquisas feitas na internet.
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especifica onde esses direitos sdo assegurados, ou seja, ndo se considera que as
leis mudam de acordo com sistemas e territérios especificos. Em uma questao sobre
0 mesmo texto, pergunta-se quais leis protegem o direito da crianga, do adolescente
e dos estudantes transgénero no pais de origem do estudante, contudo o territério
do texto ndo € levado em consideracdo para possiveis comparagbes ou
aprofundamentos. Da mesma forma acontece com a citagao de Mandela, o contexto
historico e territorial da frase ndo €, em momento algum, apresentado. Como afirma
Serrani (2020, p. 33): “Sem um esclarecimento nitido dos territorios envolvidos, ficam
muito reduzidas as possibilidades de aprofundamento de tematicas socioculturais”.
De qual formacdo cidadad para a diversidade podemos falar sem esse

aprofundamento?

b) Pessoas e grupos sociais e discursos

A atividade com a imagem que nos inquietou apresenta as seguintes
personalidades: William Glasser (EUA), Frank Vincent (EUA), Tony Buzan
(Inglaterra), Jeb Bush (EUA), Andreas Schleicher (Alemanha). Ja na unidade, além
dessas pessoas, sdo trazidas citagdes de Juana Bordas (Nicaragua), Catherine
Pulsifer (Canada), Maya Angelou (EUA), Friedrich Hayek (Austria), Elizabeth Erwin
(EUA) e Leslie Soodak (EUA). Exceto no caso de Nelson Mandela, da professora
Elizabeth Erwin (EUA) e da pesquisadora Leslie Soodak (EUA) em que ndo ha box
de informagao, todos os nomes citados apresentam em seu box de informacéo para
o professor com pequenas biografias, o que ndo ha no livro do aluno, ou seja, é
responsabilidade do professor, se desejar, apresentar mais detalhes sobre as
personalidades.

Os grupos sociais citados na unidade sao o grupo de estudantes LGBTQIA+,
0 grupo de ativistas da The Peace Pledge Union, as meninas com ou sem acesso a
educacgao, as criancas e os defensores dos direitos humanos. Em relagcdo as
meninas, elas aparecem representadas em dois cartazes indicativos de uma
campanha realizada pela UNICEF pelo International Day of the Girl, cujas origens
nao foram identificadas (observa-se aqui o silenciamento ou a diluicdo de pessoas
reais), ndao se contextualiza tampouco de que campanhas se trata, quando
ocorreram, e quando clicamos nos links oferecidos, estes nao funcionam.

O tema da unidade esta voltado para a valorizagao da diversidade, portanto,

consideramos que vai ao encontro das Competéncias Gerais na BNCC, dentre elas:
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Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BRASIL, 2018, p. 9).

Contudo, o livro didatico que ora analisamos poderia ter abordado o tema
adentrando mais nos critérios de avaliagdo do PNLD, dentre eles: Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA (Lei 8.069/1990) (embora este seja mencionado em
um comentario ao professor), Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146/2015),
Estatuto do Idoso (Lei 10.741/2003) e, retomando o eixo da diversidade étnico-racial
nas DCNERER. A unidade até traz algumas imagens e exercicios que abordam
esses critérios, contudo a abordagem predominante é a do respeito a diversidade de
forma generalizada e sem determinar a qual diversidade se refere. Essa abordagem
€ insuficiente quando acreditamos que é papel da escola mostrar, questionar e
trabalhar as discriminacdes e preconceitos de maneira consistente. Como afirmam
Antunes e Modesto (2018, p. 345): “Se a escola ndo for um dos lugares mais
apropriados para o descarte destas lentes distorcidas, qual sera? E por que o livro
didatico e os demais materiais ndo poderiam funcionar como bons antidotos nesse

sentido?”.

c) Legados culturais

Os legados culturais presentes na unidade (lembrando que se trata de
realizagbes individuais ou coletivas no ambito de uma cultura®) sdo: a organizagéo
The Peace Pledge Union, uma organizagao britdnica que teve grande impacto no
desarmamento das nagbes durante a Segunda Guerra Mundial, as campanhas da
Unicef e suas contribuigdes para o cumprimento dos direitos humanos; e as
personalidades citadas, que sao figuras que promoveram importantes mudancas
sociais ou que de alguma forma contribuiram em ambito social. Pelo silenciamento
operado, perdeu-se a oportunidade de explorar a figura de Nelson Mandela como
um legado cultural, justamente na unica unidade em que ha alguma representacao
africana. Mandela foi o lider negro mais importante da Africa do Sul e um grande
simbolo de resisténcia contra as politicas do Apartheid (THE NOBEL PRIZE, 1994).
Em 1994 foi o primeiro presidente eleito democraticamente na Africa do Sul e no ano
anterior recebeu o Prémio Nobel da Paz, “pelo seu trabalho pelo fim pacifico do

regime do apartheid e por lancar as bases para uma nova Africa do Sul

3 Tendo como base as concepgdes de culturas apresentadas no capitulo 1.1 desta dissertagéo.
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democratica™THE NOBEL PRIZE, 2008, tradugdo nossa). Com base nas palavras
de Cristiane Silva (2016, p. 142) sobre o papel e legado de Mandela:

Em suas biografias e autobiografia apreende-se que a tradicdo viva em
Africa nao foi derrotada pela modernidade/colonialidade , e que sdo as
tradicdes da Africa do Sul que renovam a filosofia politica que orientou
Mandela frente a Teoria Politica ocidental, estéril de experiéncias capazes
de solucionar problemas ou barbaries que ela mesma produziu, como a
segregacao racial, os racismos de Aphartheid, a divisdo humana em
hierarquias raciais. Mandela atuou politicamente para a superagao de uma
das mais brutais e engenhosas formas de dominagédo politica da
modernidade, combinando terror, burocracia e racismo (SILVA, 2016, p.
142).

De acordo com a DCNERER (BRASIL, 2004, p. 22), a referéncia a grandes
nomes da luta social, como Nelson Mandela, serviria, dentre outros objetivos, para a
compreensao da importancia dos africanos na histéria mundial. Entretanto, nota-se

gue pelo menos neste volume, o livro ndo atende ao disposto no documento.

O terceiro passo: como Mandela esta na atividade?

Para ilustrar melhor este passo, trazemos os componentes MR-D de
Lingua-Discurso e géneros discursivos e de Praticas de Linguagem(ns). O objetivo é
observar se e como o texto/imagem que produziu o questionamento aparece nas
praticas propostas pelo livro, nas quais obviamente se trabalham questbes
linguisticas foco das unidades (neste caso, a unidade 3), dai a relagao entre ambos
0s componentes.

Em relagdo ao componente de Lingua-Discurso e géneros discursivos,
podemos dizer que:

a) os conteudos do sistema fono-morfo-sintaticos da lingua abordados s&o: a
formagado de palavras com os prefixos un-, in- e dis-; 0os usos dos conectivos

if, the, so, also, after that, as a result, in addition to e unless; e, por ultimo, a

producao/compreensdo de oragdes condicionais (First Conditional); e seus

funcionamentos enunciativos; ou seja, trata-se dos mecanismos linguisticos

enfocados em fung&o dos sentidos (SERRANI, 2020, p. 41);

b) o(s) género(s) discursivo(s) em foco sdo: textos tomados de sites, cartazes de

campanha e aforismo, este ultimo utilizado na atividade aqui em pauta.

%Do original: “for their work for the peaceful termination of the apartheid regime, and for laying the
foundations for a new democratic South Africa”.
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No que concerne ao componente de Praticas de Linguagem(ns), observamos
que grande parte das atividades de (compreensao) leitura da unidade sao de: ler
palavras para identificar seu significado; responder a perguntas para identificar
fragmentos no texto; assinalar a(s) alternativa(s) correta(s) sobre a ideia geral do
texto e sobre trechos facilmente identificaveis (repetidas vezes); questbes de
verdadeiro ou falso; e identificar e substituir palavras. Questdes dentro dos padroes
citados, como aponta Grigoletto (1999), ndo contribuem para uma aprendizagem
efetiva da lingua, pois o estudo desta se limita ao nivel da sentenca. A lingua é
resumida a sua compreensdo como sistema, numa perspectiva estruturalista, e
quando o foco se centra apenas nisto desconsidera-se o uso da lingua para dar e
produzir sentidos.

Quanto a apreciagao visual, o livro apresenta diversas fotografias e desenhos
mas que nao sao trabalhados ou questionados, sédo utilizados apenas a titulo de
contextualizacdo - quando é a foto de uma personalidade ou de uma campanha, por
exemplo - e para ocupar espagos com imagens relacionadas ao que esta sendo
apresentado.

A unidade também apresenta atividades de produgao oral®, nas quais o aluno
€ levado a dar sua opinido e o seu posicionamento com base nas informagdes dos
textos (lidos e ouvidos). Na secgdo Listening and Speaking, ha atividades que
permitem que o aluno exponha seus argumentos, mas ha uma predominancia por
perguntas de producdo e compreensdo oral cujas respostas estdo explicitas no
audio, sendo necessario apenas repetir.

Ja no ambito da producgao escrita, as atividades sao voltadas para os modelos
“yes or not question" (questées de sim ou n&o) juntamente com suas justificativas,
escrever respostas para reproduzir frases do texto e responder perguntas cujas
respostas se limitam a poucas palavras, tal como “qual publico?”, “qual tema?”.

Um dos objetivos da unidade é “compreender e produzir cartazes de
campanhas (campaign posters)’ (FRANCO, 2018, p. 57), assim, embora aparegam
textos em outros géneros, o Unico género enfocado € o cartaz de campanha com
motivos sociais, por exemplo, os cartazes das campanhas da UNICEF. Cabe apontar

também que o género cartaz de campanha €& apresentado apenas para a

%As atividades geralmente apresentam verbos que indicam se os alunos devem responder oralmente
(discuss) ou de forma escrita (write) no caderno, mas ha perguntas de resposta pessoal que nao
apresentam essas indicagdes, o0 que ficaria por responsabilidade do professor.
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compreensao do uso do if, ou seja, o foco estda na gramatica e ndo na lingua

fazendo sentido:

Imagem 6 - Atividades 5 e 6 da segédo Language in Use da unidade 3 do Livro 1

Boys and girls are still rreared differently in today's waorld. Did you know that
about 62 million girls around the world are not in school? Read the following
persuasive campaign posters promoted by Unicef and do exercises 5 and 6 in
your noteboolk.

H EDuCATION 5
H TRANSFORMS ™ _y

Le@rning
on the Web JIN

g 05 dois cartazes
K g de campanha
ou ED“CITE : desta pagina
‘H fazem parte da
L B International
i "“'IOH ¢ | DayoftheGirl,
i 3 r organizado
IF f F pelo Unicef &
QUE Dromove o
empoderamento
de meninas.
Para canhecer
mais sobre
esse evento,
visile <www,
unicel.org/

AEATE ‘i ’ | unicef &

Awailable av: <hotpsy/brpincerest.oomy/ Available at <httpsy fbrpinterest.com/
P A gender/gender_
DS AN AR DS R08 AR50 pny SRS PSR M NSS0E 36395 = d fthegirl
Accessed ar: September 5, 2018 Accessed on: Seprernber 5, 2018, AYOInEE!

htmls. Acesso
em: 10 set, 2018,

9 In your notebook, write sentences based on the topic of the campaign posters |
abowve, Use the first conditional as in the example below. Persons anseers

Example: If children go to school, they will have more opportunities to develop

their personalities, talents, and abilicies.

() Educarion represents opportunity and it is the right of every child. It should :.”{t.‘::::-!i':‘“'
also teach them to respect other people. Apart from school, what other

S ) ) Context on page
institutions, groups and/or media should encourage children to respect other 153
people? Suggested answers: Soc ety in general: famiky, television programe, movies to L

Fonte: Franco (2018, p. 65)

Nesta atividade, sao apresentados dois cartazes indicativos de uma
campanha realizada pela UNICEF pelo International Day of the Girl, com imagens de
meninas, cujas origens nao foram identificadas, com frases para o empoderamento
de meninas, mas, como pode observar-se nas atividades propostas, ndo ha um
trabalho com o género em foco, apenas enfatiza-se a escrita de “sentengas” com o
mecanismo linguistico “if". O livro ndo traz a importancia do género e como o
conhecimento sobre a First Conditional € importante para a produgao de um cartaz,
nem aborda o conteudo sociocultural da campanha.

Como atividade final orienta-se aos estudantes que criem em grupo um cartaz
de uma campanha com o mote da unidade em estudo. Um passo inicial, além de ter
observado os cartazes anteriores (como o mostrado na imagem acima), é escrever

um texto com o intuito de incentivar as pessoas a respeitarem as diferengas (o que é
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muito louvavel para o convivio em sociedade) e acrescenta-se que o texto pode ser
publicado em um boletim ou na internet para ser lido pelos colegas de turma. Como
vemos ha poucas orientagdes sobre o tipo de texto e o género ao que pertencera.

Na sequéncia se da um passo a passo para produzir o cartaz:

Imagem 7 - Atividade 1 da segédo Writing da unidade 3 do Livro 1

( Step by Step )
L Decide what to write about. Since the tapic is Living with Differences, you can
write about gender equality, respecting other cultures, religions, lifestyles etc,

2. Think about your target audience (students, teachers, local community etc)
so that you can tailor your text to that audience.

3. Brainstarm for ideas. Think of ideas for slogans, images, colors, fonts and
overall messages.

4. Look for potendal images and choose a memorable one. A beauriful image
can give you ideas for a slogan.

5. Define your slogan or headline message.

B. Below the slogan, you can add some other relevant information in a smaller
font size. But don't use too much text. Try to keep your poster visual

I Make the first version of your campaign poster. Try to place the slogan, text
and images in an eye-catching configuration.

B. Exchange campaign posters with classmates and discuss them,
8. Make the necessary corrections.

10. Create the final version of your campaign poster by hand or use a compurer
to design it

Fonte: Franco (2018, p. 68)

Um desses passos € produzir um slogan, entretanto, ndo ha nenhuma
explicagdo sobre o género slogan nem um trabalho de produgao escrita/oral desse
tipo de texto, e mesmo assim, os estudantes terdo que produzir um como parte do
cartaz solicitado.

Podemos concluir entdo que a concepgéo de género trabalhada no livro que
analisamos, como dissemos antes quando descrevemos o material conforme o que
aparece na apresentagcao do mesmo, teoricamente é de filiagdo bakhtiniana, mas na
pratica, esse tratamento dado ao género deixa a desejar: ndo ha um trabalho
aprofundado com os géneros discursivos que aparecem na unidade, assim como
predominam as atividades de escrever e ler sentengcas, o que, como sabemos,

constitui uma caracteristica de um ensino de lingua tradicional. N&o nos
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comunicamos por frases ou sentengas, mas por textos em géneros discursivos. Por
fim, solicita-se um género (slogan) na produgado do cartaz da campanha que néo é
concretamente trabalhado.

Voltando o nosso olhar para a atividade que nos causou o questionamento
(ver Imagem 4), encontramos um grande problema: a frase de Mandela esta
desconectada do desenvolvimento da atividade. A atividade inicia com a seguinte
frase: “E através da educacdo que podemos aprender a compreender e respeitar as
diferengcas das outras pessoas” (traducao nossa). Posteriormente o estudante deve
utilizar o verbo na condicional para ajustar os aforismos, contudo, isso ndo sera
trabalhado dentro do género mobilizado. Acreditamos que, pelo fato de a frase de
Mandela nédo apresentar a estrutura linguistica trabalhada, o First Conditional, a
mesma nao é explorada na atividade e, pelo visto, esta ali enfeitando a folha
(inclusive pelas cores que aparecem), constituindo uma frase a mais sobre respeito
e diferencas, tema da unidade. Entretanto, ela ndo €& explorada nem para a
discussao do tema sociocultural (diversidade) nem para o trabalho com a lingua. Ja
as frases apresentadas na atividade serviram apenas como um pretexto para o uso
da gramatica. Isto que acabamos de discutir corrobora o que declarou Santomé em
1995:

Quando se analisam de maneira atenta os conteudos que séo
desenvolvidos de forma explicita na maioria das instituicbes escolares e
aquilo que é enfatizado nas propostas curriculares, chama fortemente a
atencdo a arrasadora presenga das culturas que podemos chamar de
hegemoénicas. As culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou
marginalizados que nao dispdem de estruturas importantes de poder
costumam ser silenciadas, quando nao estereotipadas e deformadas, para
anular suas possibilidades de reagdo (SANTOME, 1995, p. 161).

Mesmo que na frase de Mandela ndao apareca o uso do first conditional, ela
dialoga diretamente com a tematica sociocultural da unidade, por esse motivo
poderia ao menos haver um chamado ao aluno, para que este possa entender um
pouco mais sobre o motivo daquela frase estar naquele local e qual a sua
importancia. Do mesmo modo, poderia haver um box de informacao sobre quem foi
Nelson Mandela e qual foi o seu legado cultural. Se as imagens estdo no livro
didatico e possuem significados, que estejam para serem trabalhadas e ndo como
um item folcldrico. Além disso, o conhecimento sobre a educacéo nao esta nas maos
apenas de europeus e norte-americanos, ha também diversos pensadores
sul-africanos, congoleses, ganenses e entre outros, que poderiam da mesma forma

serem citados na atividade. O silenciamento feito pelo livro contribui para a
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manutencdo das colonialidades do poder, do saber e do ser no
ensino-aprendizagem de lingua inglesa, percorrendo o caminho inverso da “praxis
pedagogica curricular que pense uma perspectiva de educagao que coloque em
evidéncia os sujeitos subalternizados pela colonialidade” (MATOS, 2020, p. 103).
Com isso, € evidente a necessidade da formagao de professores que viabiliza o
posicionamento critico diante de materiais didaticos coloniais, sensivel aos detalhes
que revelam os silenciamentos culturais. Dentro de sala de aula, caberia ao
professor complementar o livro didatico e questionar as colonialidades presentes

neste juntamente com os alunos.

5.2 Become

O livro didatico Become, cujos autores sao Isabel Alencar Lacombe, Viviane
Kirmeliene, Adolfo Tanzi Neto, Elaine Hodgson e Rafael Monteiro, foi publicado em
2018 pela editora FTD e aprovado pelo processo seletivo do PNLD 2020. Este
material € composto pelo Manual do Professor, Livro Didatico do Aluno e CD de
audio, ao qual nao foi possivel ter acesso, visto que utilizamos a versao do livro em
PDF.

O manual do professor apresenta os pressupostos teérico-metodoldgicos e as
competéncias geral e especificas da BNCC que fundamentaram a construgdo do
material. Traz diversas orientagcdes para o professor e sugestdes de como
complementar as atividades, destacando a necessidade do professor exercer sua
autonomia e considerar o seu proprio contexto para desenvolver os conteudos:
“‘Ressaltamos, no entanto, que cabe a vocé, professor, avaliar e refletir sobre tais
sugestbes, considerando a relevancia e adequagdo delas para o contexto
educacional especifico em que atua.” (LACOMBE et al., 2018, p. IX). Além disso, ao
desconstruir a visdo do aluno como receptor de informagdes, o manual enfatiza a
importancia da participagdo ativa dos estudantes, valorizando a autonomia, bem
como da exemplos de avaliagdo de aprendizagem formativa e somativa, para que o
ensino possa ser efetivo e participativo.

No Manual para o professor, os autores (LACOMBE et al., 2018) destacam
que, seguindo uma visdo menos cosmopolita de lingua, a colecdo adota a
concepgao de lingua inglesa como lingua franca, ndo pertencente a ninguém, pois,

como lingua estrangeira, seria uma forma de criar um distanciamento entre aluno e a
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lingua, além de que constantemente estamos rodeados de situagdes que nos
proporcionam o contato com o inglés.

A abordagem tedrico-metodoldgica utilizada no livro, segundo os autores, € o
sociointeracionismo de Vygotsky, que “atribui fundamental importancia ao contexto
sécio-historico-cultural no processo de ensino-aprendizagem, que ocorre por meio
da interagcédo entre os sujeitos que falam e/ou escrevem, e o0s sujeitos que escutam
elou leem” (LACOMBE et al., 2018, p. VI). Os autores ainda enfatizam a atencéao
dada para a variedade de escolhas de temas que incluam diversas culturas, paises e
produgdes artisticas. Associado a essa concepgao, o livro também busca trazer
géneros textuais diversos, incentivando o aluno a identificar quem escreveu, onde e
quando foi produzido, qual sua finalidade e seu publico alvo, a fim de que se
aproprie do géneros e dé sentido e importancia a ele em suas praticas sociais
(LACOMBE et al., 2018, p. VII).

Em sua carta de apresentagdo ao aluno, o livro inicia o texto mostrando a
liberdade que o conhecimento traz e que, devido aos avangos tecnoldgicos, ainda se
tornou mais acessivel o acesso as informagdes, com isso, dentro do cenario global,
surge a importancia do inglés. Por isso, o material considera o conhecimento de
mundo do aluno, ao passo que também busca expandir este conhecimento, a fim de
produzir cidaddos mais responsaveis. A colecdo também apresenta temas atuais e
diferentes ferramentas, como sites e CD de audios, para engajar os estudantes no
processo de aprendizado da lingua inglesa.

Quanto a sua organizagdo, o livro didatico do aluno possui duas segdes
pré-unidades, seis unidades e sete secbes ao final. A primeira secdo das
pré-unidades ¢ intitulada Welcome e busca preparar os alunos para as aulas ao
longo do ano, revisando os conteudos aprendidos nos anos anteriores, a0 mesmo
tempo que desperta o interesse pela lingua de forma ludica, isto €, por meio de um
jogo no qual os alunos irdao competir em grupos para conseguir o melhor
desempenho nas respostas. A segado seguinte, Speaking English, apresenta, por
meio de questdes e imagens, a importadncia do inglés em nivel mundial e do
aprendizado de uma nova lingua, destacando que no processo de aquisigao desta,
podemos criar novas identidades e mudar o tom de voz. Além disso, introduz
estratégias para melhorar o desempenho oral em uma nova lingua.

Nas unidades, conhecidas como capitulos no livro didatico, os temas

principais sdo, consecutivamente: o consumo de plastico e conscientizagao
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ambiental (Plastic Planet?); como a moda esta presente em nossas vidas (Does
Fashion Matter?); o inglés como um legado da colonizagdo (English: a legacy of
colonization); os desafios da adolescéncia (Growing pains and joys); fake news
(Fake News?); e, por ultimo, profissbes e mudancgas sociais (Professions and social
change). Todos os temas sdo de grande relevancia social e estdo relacionados ao
contexto do aluno, permitindo que o ensino de linguas seja uma ferramenta para
construcdo de uma sociedade mais consciente, visando “a formacdo humana
integral e a construgao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”, tal como é
defendida pela BNCC (BRASIL, 2018, p. 7)

Dentro de cada capitulo, o livro apresenta algumas se¢des com sequéncia
padronizada, que de inicio sao a Abertura, Warm-up! e Reading e, ao final, Wrap-Up
e Self-assessment. Na abertura, sdo apresentadas algumas imagens relacionadas
ao tema com descricdo em inglés, uma lista de todos os conteudos a serem
abordados no capitulo e algumas perguntas em portugués, instigando reflexdes aos
alunos. A secao Warm-Up funciona como uma espécie de aquecimento, na qual sao
apresentadas questdes em inglés para argumentagdo sobre o tema da unidade. A
secao seguinte, Reading, trabalha a os aspectos relacionados a leitura e esta
dividida nas subseg¢des Pré-Reading, While Reading e Post-Reading, cujos objetivos
sao contextualizar o assunto do texto ser lido, apresentar o texto e alguns de seus
pontos de destaque e verificar a opinido do aluno sobre o que foi dito. No final do
capitulo, encontra-se a segao Wrap-Up, que traz uma rapida complementacédo do
que foi abordado por meio de imagens e perguntas reflexivas, e a segao
Self-assessment, onde os alunos tém espaco para verificar o que aprenderam, fazer
uma autoavaliagdo de sua participagao em aula e pensar em possibilidades de como
podera melhorar seu desempenho nos préximos capitulos.

Become dispde determinadas se¢des em disposi¢cdes que variam a cada
capitulo, as quais sdo Vocabulary, Grammar, Listening, Speaking e Writing. A
primeira esta focada na aquisicdo do vocabulario relacionado ao tema da unidade.
Na secdao Grammar, sao apresentados e exercitados os conteudos gramaticais da
unidade. A habilidade da escuta é trabalhada na segao Listening, com atividades de
contextualizacdo, destaque dos pontos principais do audio e possiveis reflexdes.
Além desta secgado, a escuta também é abordada em algumas atividades e boxes
presentes em outras secoes, tal qual Vocabulary e Grammar, por meio de audios

complementares. A segado Speaking estimula a producdo oral com a exposigcao de
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recursos que auxiliardo na discussao do tema e um passo a passo de como deve ser
desenvolvida a apresentagdo oral. Por fim, a se¢cdo Writing propde a produgéo
escrita de determinados géneros textuais, primeiramente apresentando um exemplo
e suas caracteristicas e depois as orientagdes que o aluno devera seguir para
desenvolvé-lo.

Apos as 6 unidades, inicia-se a seg¢ao Reading Matters, a qual aborda o
ensino da literatura por meio da leitura e reflexdo de uma histéria em quadrinho de
um jovem chinés que se mudou para os Estados Unidos, chamada American Born
Chinese, com o objetivo de discutir o que s&o esteredtipos e como eles séo
disseminados na sociedade. Esta secdo possui trés partes, Reading e Making
Connections, Reflecting on the Story e Reflecting on the Genre. A primeira traz a
histéria em quadrinhos com algumas interrupgdes com perguntas para os alunos
compreenderem melhor os sentidos do texto. A segunda questiona o conteudo da
historia, trazendo perguntas sobre o que podemos fazer para romper com o0s
esteredtipos e como a lingua que falamos pode nos ajudar a criar nossas
identidades. A ultima mapeia o conhecimento dos alunos sobre Historias em
Quadrinhos.

O livro também apresenta as secbes Grammar Reference, exclusiva para a
explicacéo e resolugdo de exercicios gramaticais, e Review, dedicada a revisao de
conteudo de vocabulario, regras gramaticais e tematica, em blocos de dois capitulos
do livro. Para finalizar, temos o Glossario, as transcricoes dos audios, lista de verbos
irregulares no infinitivo, Simple Past, Past Participle e suas respectivas tradugdes, e
as Referéncias Bibliograficas.

Os pontos positivos da colegdo Become, segundo a resenha do Guia Didatico
do PNLD 2020, sao a articulacado entre producao e recepcgao oral e escrita, a fim de
levar os alunos a diversas reflexdes e a produgao de géneros textuais multimodais, e
a integracdo de elementos socioculturais nas atividades. Contudo, o livro deixa a
desejar na relagao entre os pontos citados com a dimensé&o Iéxico-gramatical, que
nao esta de forma muito coesa. Quanto aos aspectos interculturais, o Guia destaca
que o livro contempla uma grande variedade de lugares, inclusive o Brasil,
permitindo ao aluno aprofundar o conteudo da unidade em websites, filmes, musicas
e livros. Outro destaque feito pelo documento é o fato de o material inserir obras

literarias e artisticas.
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Em relagédo a presenca africana, esta foi encontrada nos capitulos 3 e 5, nos
quais deteremos nossa atencgao a seguir. Dentre as partes dispostas antes ou depois
dos capitulos, o pré-capitulo Speaking English € o unico a trazer uma breve
representacdo por meio da exposicdo da foto do presidente da Angola
cumprimentando a Chanceler da Alemanha na época e pede-se que o aluno

selecione qual micro dialogo melhor se encaixaria no contexto da fotografia.

Imagem 8 - Atividade da se¢cdo Warm-Up! do capitulo 3 do Livro 2

1 Whatare these people probably saying? Match the dialogues to the pictures. Justify your
answers.

a. A: Afternoon. b. A:Hello! c. A:How do you do? d. A:What's up?

B: Good afternoon. B: Hi! B: How do you do? B: Not much, bro, You?

DE A DROBOTSHUT TERS TOCK.COM
DNGL IMAGES SHUT ERST OCH COM.

AEDULHAMID HOSBAS AADOLL AGENCYGE TTY IMAGES
MICHAEL URIGTS HUT TERS TOCH COM

The German Chancellorand the president Adoctorand elderly patients. afb/e
of Angola. ¢

Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 100)

A atividade busca relembrar os alunos de dialogos aprendidos em anos
anteriores através de variados contextos de uso da lingua. Pode-se notar que houve
uma preocupagao em mostrar a diversidade étnico-racial, bem como em apresentar

um pais europeu e um africano em posi¢cdes equanimes.

5.2.1 Analise do capitulo 3 sob a perspectiva multirrede-discursiva

O terceiro capitulo, intitulado “English: a legacy of colonization”, inicia sua
apresentagcao com algumas imagens relacionadas ao tema. Estas imagens sao uma

pintura da chegada do capitdo James Cook a Australia, da autoria de Emmanuel

88



Phillips Fox, e uma foto de um protesto de reivindicagéo da lingua Maori como tendo

o mesmo status da lingua inglesa na capital da Nova Zelandia e o anuncio de

campanha do projeto Pan South African Languages Board (PanSALB), que defende

o uso de linguas nativas pela comunidade sul-africana e a criagdo de uma sociedade

multilingue.

Imagem 9 - Parte introdutéria do capitulo 3 do Livro 2

© LANGUAGE e
3 U _5-;
2 ACTIVISH PanSALB

PAN SOUTH AFRICAN LANGUAGE BOARD

1-28 February 2018

This project is an initiative by the Pan South
African Languages Board (PanSALB) to fulfil
the Constitution's mandate that states that
no language in South Africa should be
disadvantaged over another.

Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 51)

Juntamente com as imagens, os autores (LACOMBE et al., 2018, p. 50)

apresentam uma lista dos objetivos do capitulo, que séo:

ler uma pagina da web sobre a histéria da lingua inglesa para identificar
argumentos principais e as evidéncias que os sustentam;

reconhecer e utilizar nUmeros (porcentagens, fracbes € numeros decimais)
para discutir variedade linguistica em paises multilingues;

construir o sentido global e identificar informacdes detalhadas de
documentarios sobre o inglés como legado do colonialismo britanico;
empregar a voz passiva (passado e futuro);

utilizar conectores;

produzir um infografico sobre o inglés como legado do colonialismo,

baseando-se em resultados de pesquisa;
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e expor resultados de pesquisa sobre o inglés como legado do colonialismo
com o apoio de um infografico como recurso visual;

e discutir sobre a expansdo da lingua inglesa pelo mundo, em fungdo do
processo de colonizagao;

e discutir a comunicacgao intercultural por meio da lingua inglesa como forma de
valorizag&o pessoal e de construgéo de identidade.

Em seguida, encontra-se a se¢ao Warm-up! com algumas explicagdées sobre
a diferenga entre sotaque, dialeto, lingua franca, primeira lingua e lingua oficial e
com um mapa dos territorios pertencentes ao império Britanico.

A secdo Reading traz algumas questdes sobre as linguas mais faladas no
continente africano (e aqui vemos uma maior presenca da Africa no material didatico
em relagcdo a outros) e a trajetdria da lingua inglesa nos paises deste continente.
Nesta secdo, encontra-se um infografico da eLearning Africa, uma rede global de
profissionais da area de educacdo que promove o0s conhecimentos e talentos
africanos, e algumas perguntas sobre as linguas mais faladas no continente e sobre

como as linguas ndo-originarias chegaram na Africa segundo a opinido dos alunos.
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Imagem 10 - Infografico da se¢do Reading do capitulo 3 do Livro 2

Six of the most widely-spoken
languages in Africa

and six of the rarest
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Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 53)

Na secao de vocabulario, sdo acrescentados alguns dados sobre a Africa do
Sul, a fim de expandir o léxico relacionado aos numeros. O capitulo traz os dados

para incentivar o aluno a relacionar a escrita numeérica e com 0s numerais.



Imagem 11 - Atividade de se¢ao Vocabulary do capitulo 3 do Livro 2

1 MostSouth Africans are multilingual. There are 11 official languages in South Africa. Read the
following statements about South Africans’ first languages. Match the underined words with the
numbers, fractions, percentages and decimals in the box.
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a. Zulu, Xhosa and Afrikaans added up represent a little more than half [52.2%) of the population’s
first language. ?

b. Almostpne guarter [22.7%) of the population speaks Zulu. I

c. Three guarters [#4.8%) of the population speak a first language that is not associated with the
colonizers [Afrikaans and English). %

d. The two most spoken first languages [Zulu and Xhosa] represent more than one third [38.7%)
of South J"'l.fl'iEHI'l.-i..-?

e. More than two hundred thirty-fourthousand people use sign language. 234,655

f. Almostfive million people speak English. 4,892 623

g. Leropointfive percent of the population use sign language. 0.5%

=

. Thirteen point five percent of people speak Afrikaans. 13.5%

Fonte: (Lacombe et al., 2018, p. 56)

Posteriormente encontram-se as se¢des Listening, Grammar e, novamente,
Vocabulary, que abordam a trajetoria da lingua inglesa nos paises asiaticos das
seguintes formas: com um audio sobre a chegada do inglés, a independéncia e
status das linguas usadas na india, Malasia e Singapura; formacédo da voz passiva
no passado e no futuro; e utilizagado de conectores.

A fim de incentivar a producdo de um infografico sobre o legado do
colonialismo, a seg¢ao Writing traz um infografico acerca das linguas utilizadas no
Canada, com base nas informagdes do censo de 2012, juntamente com as
perguntas sobre as informagbes apresentadas e sobre o género infografico.
Utilizando o texto produzido na seg¢ao Writing como um apoio visual, na segao
Speaking, € solicitado que os alunos facam uma apresentacéo oral sobre o tema
pesquisado. Para finalizar a unidade, antes da se¢do de autoavaliacdo, a secao
Wrap-Up! expbe algumas palavras do léxico da lingua inglesa originarias das regides

colonizadas pelos britanicos.
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O primeiro passo: e o legado do colonialismo?

O que nos inquieta parte da seguinte situagdo: o capitulo (lembrando que o
titulo € “English: a legacy of colonization”), se propde a falar sobre a expansao da
lingua inglesa como fruto da colonizacdo britAnica nas Ameéricas, Africa, Asia e
Oceania, com base na habilidade EFO9LI17 da BNCC.

No capitulo a presenca de conteldos e textos referentes a Africa ocupa
bastante espaco, e neste sao trazidas e discutidas informagdes, mediante pinturas,
infograficos e textos de blog, sobre a expansdo da lingua inglesa no continente
africano, com foco em 13 paises. O professor que utiliza este livro na sua pratica
docente, ao ler os objetivos da unidade, vera a repeticdo de palavras e frases como
colonialismo, colonizagdo e legado do colonialismo. Assim, cria-se uma expectativa
sobre o que tratara a unidade: mesmo sem saber os sentidos diferentes de
colonialismo e colonizagdo, como procuramos mostrar no capitulo (ver capitulo 2.3),
esses termos trazem memorias dolorosas, de luta, de guerra, de violéncia. Séo
sentidos geralmente compartilhados socialmente. Entretanto, o que se observa é
que o foco das atividades, como mostraremos no passo trés, recai sobre as linguas
que convivem, pelo jeito, pacificamente, nos territorios africanos. Mas muitos de nos
sabemos que as linguas trazem memdrias e que muitas vezes, elas convivem de
maneira nada harmoniosa, dai que se escuta com frequéncia sobre a extincdo de
linguas minoritarias, tal como acontece no Brasil, uma realidade que temos mais
proxima. Por outro lado, numa leitura rapida de um dos textos da unidade que
abordam o legado colonial linguistico no continente africano, nos deparamos com a
ideia de que a lingua inglesa nesse territorio é resultado da colonizagédo e que pela
sua relacdo com as linguas de base surgiram pidgins e crioulos a partir dos

intercAmbios comerciais.
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Imagem 12 - Texto do blog da se¢do Reading do capitulo 3 do Livro 2

B -N.

«— = www.thehistony ofen glish com/histony late modernhtml =

THE HISTORY OF ENGLISH

British settlement in South Africa began [..] in 1820, and nearly half a million English-
speaking immigrants mowved there during the last quarter of the 19th Century [..]. English
was made the official language in 1822 and, as in Australia, a distinctive homogeneous
accent developed over time [..]. [..] English was always - and remains - a minority
language, spoken by less than 10% of South Africans [as a first language] [..].

In West Africa, the English trading influence began as early as the end of the 15th
Century. In this [..] multilingual region, several English-based pidgins and creoles
arose [..]. Sierra Leone, Ghana, Gambia, Nigeria and Cameroon were [..] British Crown
Colonies in the 19th Century, and the influence of the English language remains of prime
importance in the region. Liberia, founded in 1822 as a homeland for former American
slaves[..], is the only African country with an American influence.

In East Africa, British trade began around the end of the 16th Century [...]. Six modern
East African states [..] (Kenya, Tanzania, Uganda, Malawi Zambia and Zimbabwe) gave
English official language status on achieving independence in the 1960s. English is
widely used in government, civil service, courts, schools, media, road signs, stores and
business correspondence in these countries, and because more British emigrants settled
there than in [..] West Africa, a more educated and standard English-speaking population
grew up there, and there was less need for the development of pidgin languages.

EDITORIA DE MRTE

THE HISTORY OF EMGLISH. Britain's Other Colonies. 2011. Disponivel em: <www.thehistorgofenglis h.oom/history late modern.btmiz
Acessoem: 10 out. 2018,

Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 54)

Mas, quais os outros impactos da colonizagao? A colonizagao britdnica s6
deixou o inglés nos territérios conquistados? Por que a colonizagao é trabalhada
apenas como um acontecimento histérico, sem citar as diversas guerras e opressdes
que ocorreram durante o periodo? Ha uma tentativa de pacificidade na imagem que

o livro trabalha da colonizagéao?

O segundo passo: visdo da Africa sem dar voz a ela

No segundo passo, voltamos a nossa atengao para a autoria dos textos que
nos proporcionaram 0s  questionamentos. O texto ¢€é do site
<www.thehistoryofenglish.com>: trata-se de um blog (embora o LD ndo mencione o

género), escrito pelo inglés® Lawrence (Luke) Mastin. O autor se formou em

% No site citado no livro didatico, o autor declara que a escrita do site adota a variagédo canadense da
lingua inglesa, pois este seria seu pais adotivo. Com essa informagao acreditamos primeiramente que
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Contabilidade pela Universidade de Warwick e tem como hobby escrever em sites
de sua autoria sobre temas diversos, como: filosofia, literatura utdpica, histéria da
matematica, historia da lingua inglesa, entre outros. Mastin costuma afirmar em seus
sites que as informacdes descritas ndo apresentam a visdo de um especialista e sim
pela ética de um escritor que gosta de estudar sobre diversos assuntos.

Ha um grande beneficio na utilizacdo de textos auténticos pois apresenta a
lingua no seu contexto de uso real, no entanto, como se trata da expansao da lingua
inglesa no continente africano, por que nao trazer a voz de um africano? Ou por que
nao trazer varias vozes com diferentes visdes? O autor se expressa a partir da sua
visdo de mundo, que ¢é influenciada pelo seu territério, suas condicbes de
existéncia, sua cultura®, por isso, ao trazer o texto de um europeu para narrar a
historia, a unidade reproduz a colonialidade e o discurso hegemdnico eurocentrado
que supostamente ela deveria questionar, o0 que nos remete a colonialidade do saber
(QUIJANO, 2005). Isto poderia ndo acontecer com outra perspectiva de um
europeu, mas € o caso. Por outro lado, por que nao visibilizar vozes néo
hegemonicas, vozes do Sul epistémico (MATOS, 2020) tradicionalmente postas a
margem? Por que nao ter uma escuta ativa as vozes silenciadas?

O livro também apresenta alguns dados retirados do censo de 2011 da Africa
do Sul, feito pela Statistics South Africa®, apresentados na parte de vocabulario, e
um quadro de palavras inglesas de origem africana e de outros lugares no mundo
cuja fonte é do arquivo da propria editora. Em tempos de internet, problemas de
autoria podem ser facilmente resolvidos, dada a disponibilidade de informacdes reais
na internet, basta uma selegao que seja confiavel.

Para termos uma visao ampliada sobre a autoria desses textos, passamos
para a andlise do capitulo 3 mobilizando o componente intercultural

multirrede-discursivo.

se tratava de um escritor canadense, mas, apos muitas pesquisas, encontramos sua autobiografia no
site <http://www.lukemastin.com/mastin/>, onde o autor fala sobre local em que ele nasceu e cresceu
(Derbyshire, Inglaterra) e os paises (da América do Norte e Sul) por onde ele morou. Desde 2008 ele
mora em Toronto, Canada, e por isso ele considera este como seu pais adotivo.

37 Cultura entendida a partir de dois dos sentidos de Eagleton discutidos no capitulo 1 desta pesquisa:
“[...] o complexo de valores, costumes, crengas e praticas que constituem o modo de vida de um
grupo especifico” e “[...] o conhecimento implicito do mundo pelo qual as pessoas negociam maneiras
apropriadas de agir em contextos especificos” (2011, p. 54-55).

% No livro do aluno n&o ha uma referéncia a Statistics South Africa, ha apenas uma nota para o
professor como opgao de leitura complementar, a fim de que se tenha um panorama melhor dos
dados citados no livro. Ainda que os autores tenham disponibilizado o link dos dados, nao foi possivel
acessa-lo pois, no periodo de elaboracao desta dissertagao, o link se encontra indisponivel.

95


http://www.lukemastin.com/mastin/

a) Territorios, espagos e momentos historico-culturais

Os territorios citados na unidade levam em consideragdo as linguas nativas
que sao faladas neles e a lingua inglesa, com seu status de lingua oficial, com isso
0os paises mencionados e trabalhados na unidade s&o: Africa do Sul, Australia,
Serra Leoa, Gana, Gambia, Nigéria, Camardes, Quénia, Tanzania, Uganda, Malawi,
Zambia, Zimbabwe, Estados Unidos, Nova Zelandia, Malasia, Singapura e india. O
espagco publico das ruas como espaco de manifestagdes politicas, onde ha
manifestantes em Wellington (capital da Nova Zeléndia) protestando no ano de
1980, foi a Unica mengao ao espaco encontrada na unidade. No que se refere ao
momento histérico cultural, o capitulo traz o periodo da colonizacédo britanica nos

séc. XVI, XVIIl e XIX e a situacao dos territorios do séc. XX até os dias de hoje.

b) Pessoas, grupos sociais e discursos

Visto que a unidade aprofunda o seu olhar sobre os territérios, as referéncias
a pessoas e grupos sociais foram reduzidas. As pessoas citadas no capitulo 3 sao
apenas o cartografo e navegador Capitdo James Cook, o pintor impressionista
australiano Emmanuel Fox e o escritor britdnico de origem indiana Salman Rushdie.
Ja como grupos sociais, podemos reconhecer os manifestantes neozelandeses nas

ruas e os imigrantes no Canada.

c) Legados culturais®

Destacamos como legados culturais o pintor impressionista australiano
Emmanuel Fox e suas obras pictoricas, o escritor Salman Rushdie, o projeto
PanSALB (Pan South African Language Board) pela sua contribuigdo na luta pela
preservagao das linguas locais como “os instrumentos mais poderosos para
preservar e desenvolver o patriménio tangivel e intangivel da humanidade”
(LACOMBE et al.,, 2018, p. 51), e do mesmo modo as linguas nativas citadas no
capitulo, isto é: maori, arabe, hausa, kiswahili, oromo, judeu marroquino, defaka,
yeyi, nluu, hadza, ghadames, zulu, xhosa e africaner, hindi, bahasa, malayo,

mandarim chinés, tamil, “singlish” (lingua crioula de base inglesa falada em

39 Apesar das descobertas como explorador e cartégrafo, ndo incluimos como legado cultural a figura
de James Cook devido a sua participagdo na opressao dos povos nativos durante o periodo colonial,
visto que dar mais credibilidade a ele contradiz a postura colonial que adotamos nesta dissertagao.
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Singapura), filipino, mandarim, as linguas indigenas norte-americanas e as linguas

aborigene-australianas.

O terceiro passo: como o livro trabalha o legado do colonialismo nas praticas
de linguagem?

Considerando que “discutir sobre a expansao da lingua inglesa pelo mundo,
em funcado do processo de colonizagdo” (LACOMBE et al., 2018, p. 50) esta dentre
os objetivos da unidade, espera-se que colonialismo seja questionado, por isso
observaremos aqui de que maneira aparece o questionamento abordado no passo
1. Para isso, comecaremos descrevendo as praticas de producéo e de compreensao
propostas no capitulo, nas quais obviamente se materializa a lingua e o livro enfoca
os temas linguisticos que lhe interessam como parte de sua progressdo. Nesse
sentido, nos apoiamos aqui para a analise nos componentes MR-D Lingua-discurso
e géneros discursivos e Praticas de linguagem(ns).

No componente de lingua-discurso e géneros discursivos, observa-se que em
relacdo aos a) conteudos do sistema fono-morfo-sintaticos da lingua, o capitulo
propde o estudo, no campo da fonética, da diferenca de pronuncia de though,
thought e through. No campo da morfologia, temos a formagdo dos numerais com
virgulas, hifen e porcentagem, a invariabilidade para o plural de substantivos
incontaveis e a utilizagao de conectores. Ja no campo sintatico temos a formacgéao da
voz passiva com verbos no passado e no futuro. No que tange ao(s) b) género(s)
discursivo(s) em foco, a unidade tem por objetivo que os estudantes produzam um
infografico. Para chegar a essa etapa, no percurso sao apresentados textos
pertencentes a géneros como infografico, pagina da web (neste caso, o blog),
pintura, fotografia, anincio de campanha, mapa mundi, timeline. Uma caracteristica
da Proposta MR-D é que os temas ou conteudos linguisticos estejam enfocados em
funcdo da semantica, dos sentidos (SERRANI, 2020, p. 41). Nao ha como negar que
a lingua € necessaria para construir textos e os textos se caracterizam pela sua
filiagdo a géneros discursivos, por isso a proposta considera neste componente
estes dois constituintes. Por outro lado, veremos no proximo componente a relagéo
lingua-discurso nas praticas de linguagem. Como afirma Serrani (2020, p. 42):

A lingua &, obviamente, matéria fundamental do discurso, isto é, dos efeitos
de sentidos que se produzem ou compreendem nas interagdes

verbo-sociais, orais ou escritas. [...] Lingua e discurso sdo concomitantes
nos eventos de enunciagdo/compreensao e a Proposta
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Multirrede-Discursiva propicia que essa imbricagdo n&o seja descuidada no
ensino-aprendizagem.

Passando entdo para o terceiro componente da MR-D, podemos dizer que
dentre as atividades de leitura predominam aquelas de associar uma coluna a outra,
selecionar a alternativa mais adequada, escolher a melhor opcéo sobre qual poderia
ser o titulo do texto, completar lacunas, encontrar sinbnimos para termos destacados
em um texto, alternativas de verdadeiro ou falso, encontrar caracteristicas principais
do género discursivo apresentado e organizar palavras do texto em tabelas ou em
uma linha do tempo. A primeira atividade relacionada a Africa est4 voltada para a
identificacdo de informagbes basicas do infografico, tal qual a selecdo da palavra
que melhor descreva a quantidade de linguas com maior € menor numero de
falantes e a lingua mais falada e a menos falada no continente africano. No
infografico, ha 3 linguas locais mais faladas, Kiswabhili, Hausa e Oromo, e 3 linguas
que chegaram na Africa foram o Arabe, Inglés e Francés. Dada essa informacéo, o
livro solicita que o aluno cite as trés linguas nativas mais faladas e diga, de acordo
com a sua opinido, como as outras trés linguas chegaram no continente. Com
resposta, o Inglés e o Francés chegaram por meio da colonizacéo e o Arabe, pela
expansao do islamismo. Novamente, ndo ha uma reflexdo sobre os impactos
negativos da colonizagdo, ha apenas uma descricdo breve de que ela aconteceu e
que esta é a situacado que o continente se encontra atualmente.

O texto seguinte, o qual motivou o nosso questionamento (ver imagem 11),
fala sobre a chegada da lingua inglesa no continente africano e as questdes
relacionadas a ele solicitam que o aluno: escolha o melhor titulo para o texto, no
caso “English in Africa: past and present”; escreva os sinbnimos de seis palavras do
texto; faga uma linha do tempo com os acontecimentos; e assinalar as alternativas
como verdadeira ou falsa, justificando o que as tornam erradas com base no texto.
Ainda relacionado ao texto, o livro faz as seguintes perguntas: Na questao numero 7,
o livro questiona o aluno sobre quais informagdes o surpreendeu, quais ja se tinha
conhecimento e o que gostaria de saber mais sobre a lingua inglesa. Ja na questao
8, é solicitado que o estudante faga uma pesquisa para identificar a lingua oficial e
as linguas nacionais dos 13 paises citados no texto.

Ainda relacionadas as atividades de leitura, encontramos exercicios nos quais
nao ha uma orientacado especifica se € necessario escrever ou discutir as respostas,

0 que abre espaco para o professor desenvolver a habilidade que acredite ser
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necessaria. Esses exercicios estao relacionados aos textos apresentados e ao tema
das unidade e sado desenvolvidos por meio de perguntas como: o que o aluno pensa
ou acredita, qual é seu posicionamento, sobre o texto ou tema; qual conhecimento
ele ja possui sobre 0 assunto; quais informagdes surpreenderam o aluno e o que ele
gostaria de conhecer a mais sobre a lingua inglesa; como o uso dos conectivos
podem contribuir no texto escrito ou no discurso. Essas perguntas contribuem para a
desconstrugcao dos padrdes tradicionais de ensino, visto que o aluno passa a ter
mais voz, pode se posicionar, questionar o que Ihe é apresentado e nao fica apenas
focado em identificar estruturas prontas no texto (GRIGOLETTO, 1999).

Imagem 13 - Atividade 7, 8 e 9 da se¢cédo Reading do capitulo 3 do Livro 2

Whatinformation from this section were you surprised to learn? What did you already know?
Whatelse would you like to know about the English language?

Do some research to identify the official and national languages of the 13 countries we read
about in the text.

Discuss these questions with a classmate.
a. Which tools do you normally use to doresearch?
b. How often do you use the internet to do research?

c. Howdoyou know the source you are using is reliable?

Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 55)

A compreensdo auditiva trabalhada por meio de pequenos documentarios
contendo informagcdes sobre a lingua inglesa em paises que foram col6nias
britanicas como Singapura, Malasia e india com o objetivo de responder a perguntas
a partir das informacdes escutadas; responder sim ou ndo depois de tomar nota a
perguntas do tipo: “Does English have the same status as Hindi? Did India achieve
independence in 1947?"%; responder verdadeiro ou falso segundo as informacdes
veiculadas em um audio; depois de escutar um audio, completar com as linguas que

aparecem em um quadro. Infelizmente, nas praticas de audicdo, ha apenas uma

40 “0 inglés tem o mesmo status que o hindi? A india alcangou a independéncia em 19477?”
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atividade em que os estudantes podem responder de maneira mais livre acerca de

um assunto, como podemos ver na imagem abaixo:
Imagem 14 - Atividade 7 e 8 da secéo Listening do capitulo 3 do Livro 2

Inthe extract about English in Singapore, what do you think the last speaker means by “[| speak]
Singlish to people who like to speak a lot of Singlish because you want them to feel like you like

talking to them”? Read the box below to help you. Persanal answers.

B0 )

Singlish é uma versdo cologquial do inglés de Cingapura, nascida do contato entre as diversas culturas que
formam a cidade-estado. Apesar de ser inegavelmente uma importante expressdo cultural do pais, é
considerada por muitos cingapurianos como “inglés quebrado”, mesmo quando eles mesmos o usam.
Alguns sons sdo alterados e as consoantes no final das palavras sdo frequentemente eliminadas ou
reduzidas. A ordem das palavras geralmente se baseia mais no mandarim do que no inglés.

Fonte de pesquisa: HARBECK, James, The Language the Government Tried to Suppress. BBC, 19 set, 2016. Disponivel em:
| <www.bbe.com/culture/story/20160919-the-languape-the-government-tried-to-suppress > Acesso em: 13 out. 2018.

Around 75% of the Singaporean population is ethnically Chinese, and most of the young people
nowadays use English for everyday communication. As a result, many are becoming less
proficientin the language of their parents and grandparents. Do you think that is a problem?
Why/why not? Discuss with a classmate. Personal answers,

Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 58)

Ainda dentro das praticas de compreensao, o capitulo propde uma pratica de
apreciacao visual a partir do trabalho com uma fotografia, um anuncio de campanha
e uma pintura. O capitulo questiona a relagdo das imagens com o titulo do capitulo,
quais sdo as culturas aparecem e quais tipos de influéncia as linguas locais e o
inglés tém nesses territérios. Como resposta para a primeira pergunta, segundo o
manual para o professor, espera-se que o aluno responda que as imagens retratam
a chegada da lingua inglesa nesses paises e que, até os dias atuais, essa lingua
ainda é falada. A segunda resposta seria Australia, Nova Zelandia e Africa do Sul e,
para a terceira pergunta, destaca-se que ha uma luta pela valorizagdo das linguas
locais em virtude de uma “possivel dominagao da lingua do colonizador” (LACOMBE
et al., 2018, p. 51), desvalorizando as linguas e culturais locais. Embora os autores
incitem a reflexao sobre a dominagao colonial por meio da lingua, ndo se da muito
destaque a quéo sofrida foi a invasao dos britanicos nos paises citados, deixando
transparecer como se fosse um processo natural e pacifico. Da mesma forma, nao
ha um aprofundamento sobre como a luta pelo uso da lingua materna é também

uma forma de requerimento de identidade, a qual foi duramente silenciada.
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As atividades destinadas a produgcdo escrita aparecem, entre alguns
exemplos, para que aluno possa escrever perguntas sobre o que ele acredita que
sera apresentado no capitulo, escrever numeros por extenso, colocar em uma tabela
as vantagens e desvantagens de um suporte visual em uma apresentagao oral. Na
secao Writing, € solicitada a produgé&o do género foco da unidade, infografico, apds
apresentar as caracteristicas do género e um passo a passo para O seu
desenvolvimento. Apds a produgao, o aluno é questionado sobre o que foi aprendido
com a experiéncia da produgao do infografico.

Ja as atividades de produgao oral ao decorrer do capitulo permitem que o
aluno expresse suas opinides sobre as ferramentas de pesquisa que ele utiliza;
como o dominio colonial britanico influenciou a forma como o inglés é falado no
mundo; e, na se¢ao Speaking, além dos alunos treinarem as frases que podem ser
usadas no inicio, meio e conclusao da apresentacao oral e apresentarem oralmente
o texto elaborado na secédo Writing, isto é, um infografico sobre o legado do
colonialismo, eles também discutem sobre a experiéncia de fazer uma apresentacao
aos colegas e o que poderia ter sido diferente para melhorar. Vale destacar que a
secdo se volta para a discussdo do género apresentagcdo de trabalho e acaba
perdendo a oportunidade para discutir o legado da colonizagdo, como se propds nos
objetivos do capitulo.

A Ultima atividade que mencionaremos aqui esta relacionada ao vocabulario
da lingua inglesa cujas origens s&o as Linguas Africanas, Indigenas

Norte-Americanas, Aborigenes-Australianas, Indianas e Malaia.
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Imagem 15 - Atividade de secdo Wrap-Up do capitulo 3 do Livro 2
THE LEGACY OF COLONIZATION IN THE ENGLISH LANGUAGE

1 Words thatare adopted froma foreign language are called loanwords. Categorize the twenty
loanwords in the word cloud below according to their origin.
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Fonte: (Lacombe et al., 2018, p. 66)

O exercicio é de grande relevancia pois apresenta conhecimentos que
permitem que o professor possa explorar a importancia das culturas locais na
construgdo do inglés atual e para a lingua como uma forma de resisténcia a
colonizagdo. No entanto, da mesma forma como acontece em todo o capitulo, a
lingua ndo é apresentada como um espaco de luta pelo poder.

O capitulo apresenta diversas reflexdes que contribuem para a compreensao
das relagbes entre territorios, lingua e periodos historicos, contudo traz raras
reflexdes sobre a relagdo entre lingua, cultura e identidade, embora se proponha
entre as competéncias a serem desenvolvidas “discutir a comunicagao intercultural
por meio da lingua inglesa como forma de valorizagado pessoal e de constru¢ao de
identidade” (LACOMBE et al., 2018, p. 50, grifo nosso). Fala-se sobre o uso do
“Singlish” como reivindicagéo de identidade e se aluno acredita que a lingua ajuda a

definir as identidades, com isso espera-se que o livro didatico ira destacar a
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colonialidade da linguagem (BOTELHO; MATOS, 2022), porém o colonialismo e a
colonialidade n&do sédo questionados, € como se tratasse apenas do fato histérico,
mas nao se questiona que aconteceu e que os seus frutos sao as linguas faladas
dos locais. Acreditamos, como Tilio (2008), que a posicao adotada pelo livro se
justifica pelo fato de que as editoras evitam se envolver com questdes polémicas,
trazendo uma neutralidade persuasiva que reforca o discurso do colonizador e a
colonialidade do poder (QUIJANO, 2005). O capitulo se propde “discutir sobre a
expansao da lingua inglesa pelo mundo, em fungédo do processo de colonizagao” e
“discutir a comunicagéo intercultural por meio da lingua inglesa como forma de
valorizagédo pessoal e de construgdo de identidade” (LACOMBE et al., 2018, p. 50),
mas o faz de forma rasa, pois trabalha o inglés como unico legado da colonizagao;
silencia assim uma memoria de violéncias, de perseguigdes, de anulacdes, de
apagamentos de seres. Ao apresentar uma visdo sem conflitos e romantizada da
colonizagédo, o livro esquiva-se de um compromisso com a populagdo negra e
afro-diaspédrica, mas também de um compromisso com a sociedade toda, pois de
que maneira combateremos preconceitos e discriminagdes étnico-raciais se
apagamos o passado? Concordamos com Matos (2020, p. 108) quando afirma que
“‘As memorias de nosso periodo colonial devem ser rememoradas de maneira a
desenvolver consciéncia critica de um passado doloroso que deixa rastros em nossa
sociedade até hoje”. Nao cabe ao material didatico apenas citar que houve um
processo de colonizacdo, mas evidenciar seus frutos, que ainda colhemos e até

reproduzimos em nossa cultura, isto é, nossa forma como vemos o mundo.

5.2.2 Analise do Capitulo 5 sob a perspectiva multirrede-discursiva

O capitulo 5, intitulado Fake News, tem por objetivo desenvolver as seguintes
competéncias e habilidades (LACOMBE et al., 2018, p. 86):

e conhecer o conceito de fake news e saber diferencia-las de noticias reais;

e empregar as formas verbais em oragdes condicionais dos tipos 0 e 2
(if-clauses);

e explorar ambientes virtuais para analisar a qualidade e a validade das
informacoes;

e propor argumentos para expor e defender seu ponto de vista em debate;

e utilizar recursos verbais e n&o verbais para tentar persuadir um oponente em

um debate;
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e identificar os argumentos principais e as evidéncias que os sustentam em um
debate escrito

e utilizar conectores como auxiliares na construgao da argumentacéo;

e ouvir trecho de uma palestra primeiro para entender seu sentido geral e
depois para compreender detalhes.

Em sua abertura, o capitulo apresenta prints ou fotos de mensagens de
aplicativo, jornais on-line e de sites contendo noticias falsas, acompanhados de
indagacoes para refletir sobre os espagos em que essas noticias circulam, se séo ou
nao falsas e se os estudantes tém o costume de publicar esse tipo de noticias e
mensagens e de checa-las antes. Este tipo de atividade bem como a tematica
proposta é relevante nos dias atuais (em que ha tanta divulgagao de noticias falsas)
e contribui para a formacado cidada tdo ansiada em documentos oficiais e tao
necessaria hoje.

Na secéo Warm-up!, o capitulo aprofunda e categoriza os tipos de fake news
e, na segao Reading, sao propostas a leitura de um debate online sobre a
publicacdo de fake news pela CNN e a realizacdo das atividades propostas. Em
seguida, o estudo sobre First and Second Conditional é trazido na segao Grammar e
a aprendizagem lexical das conjung¢des de transicdo de assuntos e a coesdo séo
trabalhadas na secdo Vocabulary. Nas sec¢des seguintes, Writing e Speaking, os
alunos sao incentivados a promover um debate oral e, para sua execucéo, ¢é feita
primeiramente uma descrigdo escrita do conteudo do debate e sua organizagéo e
depois treina-se a habilidade oral com o debate em si. Trabalhando a habilidade da
escuta, a secgdo Listening apresenta uma palestra de Stephanie Busari sobre a
responsabilidade dos ouvintes e leitores de noticias. A se¢ao Wrap-up traz uma
charge de reflexdo sobre a veracidade das noticias que circulam na internet e sobre
o proprio género charge e como o aluno atua diante das fake news. Por fim, na
secao Self-Assessment, o estudante tem a possibilidade de avaliar seu proprio

processo de aprendizagem em relagao ao estudado ao longo do capitulo.

O primeiro passo: mas e a descri¢cao da Nigéria?

Neste capitulo, a representacéo africana esta localizada na segao Listening,
onde encontra-se um audio da jornalista Stephanie Busari sobre a responsabilidade
ao compartilhar fake news. Como podemos ver na imagem abaixo, o livro fornece o

boxe Around the world com uma breve descricdo da Nigéria na se¢éo pre-listening:
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Imagem 16 - Atividade da segéo Listening do capitulo 5 do Livro 2
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Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 100)

De acordo com seus autores:

O objetivo deste boxe é oferecer ao estudante, sempre que for relevante,
dicas e informacobes relacionadas a tematica abordada na se¢do em que se
encontra, contemplando os dados de diversos lugares, seja do Brasil ou de
outros paises. Esta sempre em portugués. (LACOMBE et al., 2018, p.

XXVII)

Neste caso, como se trata de atividades sobre o audio da jornalista Busari,
oferece-se informacédo sobre o seu pais de nascimento: Nigéria, porém, sem se
explicitar qual a relagdo entre essas informagdes e a jornalista ou as atividades
previstas. Como veremos mais adiante, ndo ha nenhuma proposta de trabalho com
esse boxe/informacao, esta ali para situar a territorialidade da jornalista (mas s6 o
professor sabe disto caso tenha pesquisado sobre ela, pois nas informacdes
adicionais para o professor, fala-se do trabalho dela como jornalista da CNN, dos

prémios e matérias mais relevantes, mas em nenhum momento se informa a sua



relagdo com a Nigéria), ndo para ampliar a tematica abordada (como sugere a
citagdo acima). Inclusive mostra-se uma foto de Abuja sem sequer se mencionar que
essa € a capital do pais. Entédo, vé-se que tanto o professor quanto os estudantes
precisam inferir a relacdo com a Nigéria. Isso nos faz questionar-nos: por que trazer
uma voz de uma jornalista nigeriana sem se mencionar a sua origem e sem fazer
nenhuma ponte com o boxe de informagbdes sobre a Nigéria? Que importancia é
dada as informagdes sobre o pais dentro da atividade? Qual impacto o discurso da
jornalista traz para o capitulo? Para aprofundar nesses questionamentos, nos

centramos agora no segundo passo.

O segundo passo: vamos falar da Nigéria a partir de onde?
Voltando ao que estamos discutindo, a palestra que os estudantes escutarao
€ da autoria de Stephanie Busari. Segundo a informacg&o adicional oferecida ao

professor, ela

E uma jornalista da CNN International que ja recebeu varios prémios. Um de
seus trabalhos mais importantes foi a condugdo de uma investigacao
iniciada em 2014 sobre o rapto de mais de 200 estudantes nigerianas na
cidade de Chibok por um grupo terrorista. Em 2016, Busari conseguiu um
video com prova de vida de 15 dessas meninas. Sua carreira inclui varios
prémios, mas é marcada pelo acompanhamento desse crime, que até
novembro de 2018 ainda n&o havia sido totalmente desvendado, com
apenas metade das meninas de volta as suas casas. (LACOMBE et al.,
2018, p. 100)

Destacar a autoria do material € um aspecto positivo do livro, pois além de dar
visibilidade a vozes reais, e neste caso, a uma voz que embora trabalhe num jornal
de ampla circulagdo, ela também pertence ao sul global a que fazemos referéncia
nesta pesquisa, cujas realizagdes, saberes e modos de viver costumam ser
apagados em sociedades ocidentais como a nossa.

Na secado de descricdo de audios, temos a informacao de que o audio foi
retirado da palestra “HOW FAKE News Does Real Harm” de Stephanie Busari no
TED 2017, disponivel em <https://www.ted.com/talks/stephanie_busari
_how_fake news_does real harm>. Em relacdo ao texto informativo sobre a
Nigéria, aparece a fonte, mas € isso precisamente que nos chama a atencao: o texto
foi elaborado com base em dados tomados da Central de Inteligéncia
Norte-Americana (CIA), que quando clicamos nela acusa erro, e da Enciclopédia
Britanica (Encyclopaedia Britannica). Aqui novamente surge um questionamento: por

que trazer essas fontes e nao consultar uma enciclopédia ou vozes africanas?
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Para conhecer mais de perto a unidade e a contextualizacdo dos textos e
atividades, mobilizamos o componente intercultural, assim como ja fizemos nas

analises anteriores:

a) Territorios, espagos € momentos historico-culturais

Os territorios encontrados no capitulo sdo Reino Unido, Japao, Estados
Unidos e Nigéria. Como momentos historico-culturais, tém-se acontecimentos
recentes, como a visita de Donald Trump ao Japao em 2017, a palestra de Busari,
no mesmo ano, a histéria da Nigéria entre 1914 e 1999 e algumas fake news
situadas na atualidade, portanto, podemos dizer que trata-se de momentos dos
séculos XX e XXI.

b) Pessoas, grupos sociais e discursos

Neste capitulo ha mencdo a diversas personalidades como a Rainha
Elizabeth I, a Princesa Ayako, a cantora Taylor Swift, o ex-presidente dos EUA
Donald Trump e o ex-primeiro Ministro do Japao Shinzo Abe, que aparecem no
capitulo por meio da leitura de noticias falsas que sao posteriormente analisadas. Ja
a jornalista Stephanie Busari é trazida por meio da sua palestra sobre fake news e é
a unica do capitulo a ter sua minibiografia nas notas para o professor. Tem-se
também o ex-presidente dos EUA Richard Nixon, que aparecem em um meme e
também o livro traz um quadro de atengao sobre o escandalo Watergate que o levou
a renunciar; e, por fim, a cartunista norte-americana Signe Wilkinson também é
citada nas referéncias a partir da sua charge abordada no final do capitulo. Em
relagdo a grupos sociais, observamos no material os internautas que participam de
um debate propiciado pela CNN em um microblog. Estes, por sua vez, representam
os internautas que costumam interagir nas plataformas digitais atualmente, que

podem ou ndo compartilhar noticias falsas.

c) Legados culturais
Ja os legados culturais que identificamos s&o as proprias personalidades

citadas no constituinte anterior, bem como a industria cinematografica Nollywood,
citada no texto do boxe Around the world. Sobre essas personalidades, excetuando
a cartunista e a jornalista, o capitulo ndo os enfoca a partir de seus feitos, mas como

pessoas que foram alvo de fake news.
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O terceiro passo: o que é feito com a informacao sobre a Nigéria?
Antes de nos aprofundarmos nas praticas que nos ocasionaram o
estranhamento, nos deteremos na descrigdo dos conteudos de lingua-discurso e nas

praticas de linguagens propostas no capitulo:

a) Os conteudos do sistema fono-morfo-sintaticos da lingua

Dentre os conteudos trabalhados, propde-se o estudo do tempo condicional
(first and second conditional) junto com o0s conectores que apontam causa e
consequéncia (and, but, because, first, in fact) em fungcdo da construgcdo de
argumentos em um debate; este constitui o género discursivo visado no capitulo. O
fato de tais conteudos serem trabalhados e estudados em funcdo do género
discursivo (debate) que aparecem no material didatico ratifica a compreensao de que
a lingua acontece em géneros e que estes merecem ser salientados, pois sabemos
que muitos LDs descuidam a nogédo de género discursivo e apresentam atividades
em que a lingua aparece distante dos sentidos e numa visao estruturalista. Notou-se
aqui que a utilizacado do I/f-clauses acontece mais para a compreensao do seu uso
real da lingua, de forma contextualizada nas atividades, do que para o treino de

sentencas de forma isolada.

b) O(s) género(s) discursivo(s) em foco
Além do debate, outros géneros que aparecem sao noticias em redes sociais,
mensagens de Whatsapp, diagrama, palestra, memes, microblog, fotografias e

charge.

No componente de Praticas de Linguagem, além de descrevermos as praticas
linguageiras nos deteremos, no final, na pratica que nos produziu o questionamento.

Observamos que as atividades de leitura sao para instigar o aluno a identificar
se as noticias sao verdadeiras ou ndo, associar definigbes com as palavras de um
diagrama, organizar partes de um debate seguindo a organizagdo retorica do
género, completar lacunas, relacionar argumentos e conectores orientados a causa
e a consequéncia, ler memes sobre noticias e combina-los com as if-clauses
oferecidas, completar tabelas de informacgao, classificar informag¢des em C (claim), D
(data), ou W (warrant), assinalar a alternativa correta, e localizar informagdes em um
texto. Ha a especial atencéo a veiculacdo de noticias falsas e seus efeitos nocivos,

fendbmeno muito vivenciado atualmente, pelo que consideramos uma pratica muito
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relevante para a formagao cidaddo visada neste nivel de ensino. E com esse debate

e reflexdo que se iniciam as atividades do capitulo:

Imagem 17 - Parte introdutdria do capitulo 5 do Livro 2
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Fonte: Lacombe et al. (2018, p. 87)

No que concerne a compreensao auditiva, predominam atividades que focam
apenas no conteudo da gravagdao e nao no som propriamente dito. Embora haja
espaco para o aluno refletir e se posicionar, Serrani (2020, p. 49) defende que no
ensino da escuta também devem ser consideradas “as caracteristicas fisicas do
som, isto €, a entoacdo, a cadéncia, o ritmo, o timbre e o volume [...] abordadas em
funcdo dos sentidos para cuja construgdo elas contribuem”. Sabemos que, pela
entoagao, uma mesma frase pode ter diferentes significados e propdsitos e pode nos
mostrar também a heterogeneidade linguistico-cultural de uma determinada
comunidade, mas nos LDs é o enfoque conteudistico que costuma primar nas
atividades de compreensao auditiva.

As atividades de producédo escrita, também relacionadas com a leitura, estao
orientadas a elaboracao de textos preparatérios para o debate. Esta pratica prevé a
participacdo de todos os estudantes, que deverdao se envolver na elaboracdo de

argumentos pro e contra e tem também os responsaveis pela organizagao do evento



(estes produzirdo documentos no que tange as regras do debate, uma avaliagéao
destinada ao publico e uma autoavaliagdo para os envolvidos no debate). Assim
como no capitulo citado anteriormente, ha questdbes em que ndo ha um
direcionamento se € necessario escrever ou discutir oralmente, mas que séao
voltadas para o posicionamento do aluno sobre o tema, qual conhecimento ele ja
possui, sobre o que pode ser feito para melhorar os argumentos em um debate*',
como o uso de conectores pode contribuir para a compreensao de um texto, entre
outras. Além desse planejamento coletivo, orienta-se a escrita de um rascunho, a
leitura e a avaliagdo desse documento. Para tanto, os participantes deverao
identificar a constru¢do dos argumentos e se apoiar no vocabulario estudado (os
conectores) para propiciar a transigdo nas ideias e a coesao do texto. Observa-se
que se trata de uma proposta em que todos intervém e sdo responsaveis pela
producdo do género solicitado.

A producédo oral consiste na realizacdo do debate previamente organizagao
na secao de producao escrita. Neste capitulo esta presente também a traducéo, pois
ha duas atividades nas quais o aluno precisa selecionar a sentengca que apresenta a
melhor traducao.

Retomamos agora a pratica em que aparece algum conteudo relacionado
com o continente africano, e essa pratica, como dissemos antes, aparece na secao
Listening. Aqui os estudantes poderdo escutar o final da palestra proferida pela
jornalista Stephanie Busari sobre “[o] papel do leitor ou espectador de noticias nos
dias de hoje” (LACOMBE, et al., 2018, p. 100).

Convém apontar que nesta secéo (pré-listening) o estudante ja vai sendo
preparado para a escuta do audio, a partir de reflexdes e indagacdes sobre o
compartilhamento ou nao de fake news, a verificacdo das fontes e se alguma vez ja
compartilharam uma noticia lendo apenas o titulo. Nesta secdo ainda os autores
oferecem um pequeno resumo do audio, onde aparece a fala de Busari a respeito de
quao perigosas sao as fake news e quao dificil € revelar a verdade e como ela se
esforga na sua profissao, zelando para ndao desinformar, entao, o livro questiona o

aluno sobre o porqué de a jornalista afirmar que todos n6s somos responsaveis.

41 0 livro ndo determina o tema do debate, apenas descreve as estruturas do género e como ele pode
ser desenvolvido, mas devido ao tema da unidade, acreditamos a tematica fica entorno do tema fake
news.
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Nas atividades a serem feitas durante a escuta do audio (While-Listening),
solicita-se que os estudantes selecionem as alternativas corretas, que de acordo
com o manual sédo b), e ¢), com base no audio. As alternativas sao: a) Precisamos
de engenheiros inteligentes para usar a tecnologia para parar noticias falsas; b)
Temos um papel a desempenhar porque somos nés que partiihamos o conteudo; e
c) Somos todos editores e temos responsabilidades*? (LACOMBE et al., 2018, p.
101). A segunda pratica proposta envolve a resposta a alternativas de verdadeiro e
falso, relacionadas ao que Busari considera sobre seu trabalho, a importancia de
questionar informagdes online e as consequéncias das informacdes que
compartilhamos. Por fim, na ultima atividade desta subseg¢do, é necessario
completar frases com base no audio, sobre as perguntas que a jornalista se faz ao
receber uma informacgao para valida-la.

Para finalizar a secao Listening, ha ainda outras duas atividades: na primeira
delas questiona-se o aluno se ele tem por habito investigar a autenticidade das
noticias que |é e, na segunda, qual resposta poderiamos dar ao questionamento de
Busari: What is your answer to her question: “What if we all think about the real-life
consequences of the information we share?™ (idem, p. 101).

Como vemos, em nenhum momento é feita uma referéncia a nacionalidade de
Busari, tornando o box de informagao sobre a Nigéria um pouco desconectado da
atividade. Contudo, vale destacar que a preocupacado dos autores em descrever o
pais de origem da jornalista é valida para a expansao do conhecimento de mundo
dos alunos. Inclusive, na nota para o professor, ha uma breve biografia do trabalho
de Stephanie Busari, mas, novamente, sem citar a nacionalidade. Notamos que
houve apenas falta de conexao entre a descri¢ao do pais e a atividade.

De maneira geral, o livro Become apresentou um avango em relagédo a
representatividade africana, ndo apenas no nivel quantitativo, mas também
qualitativo. Ha preocupacgao em trazer os paises africanos em sua diversidade, suas
diversas linguas, bem como trazer uma personalidade nigeriana para contribuir com

a sobre fake news. Observamos que o continente ndo é trazido pelo exotismo ou

42 Do original: a. We need smart engineers to use technology to stop fake news; b) We have a role to
lay because we are the ones who share the content; ¢c) We are all publishers and we have
responsibilities.

43Qual ¢ a sua resposta para a pergunta dela: “E se todos pensarmos nas consequéncias da vida real
das informagdes que compartilhamos?”
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pela folclorizag&o, pelo contrario, € representado pela sua diversidade linguistica e
propriedade intelectual.

Em relagdo ao estudo da lingua, vemos que tanto as regras gramaticais sao
estudadas em funcdo do género discursivo visado, permitindo que alunos
compreendam a lingua e suas complexidades em seu contexto real de uso.

No entanto, o livro apresenta dificuldades em trazer as relagdes de poder que
estdo presentes nas esferas sociais, abrindo espagos para uma possivel
neutralidade no ensino de linguas, a qual € impossivel de existir. Além disso, a breve
informacdo dada a Nigéria, sem contextualizar de forma amplificada, e até mesmo
sem abordar nas atividades, ressoa como apenas o cumprimento de uma cota de
inclusdo da diversidade territorial e cultural.

Apds a analise dos dois livros vemos uma Africa ainda pouco explorada pelos
livros didaticos, de um lado é silenciada e do outro, € romantizada. A abordagem
citada na BNCC do estudo da expansao da Lingua Inglesa é cumprida em ambos os
livros, mas em abordagens muito diferentes: enquanto no livro Way to English for
Brazilian Learners o tema € trazido em uma secéao pré-unidades de forma superficial,
colocando o continente africano como equivalente a um pais, o livro Become destina
uma unidade (capitulo) completa sobre o tema, sem questionar a colonialidade.
Quanto a contribuicdo das personalidades africanas na histéria mundial, descrita na
DCNERER, o primeiro livro até faz mencao a Nelson Mandela, mas. como mero
detalhe ou enfeite na pagina e nao faz parte das atividades propostas; ja o segundo
livro traz Stephanie Busari e sua grande contribui¢do para o jornalismo mundial e
para as causas humanitarias, na nota para o professor, e utiliza seu discurso como
base para a discussao na secao Listening. Os materiais também citam a industria
cinematografica nigeriana Nollywood, mas no caso do primeiro livro, ela, além de ser
descrita como uma industria cinematografica africana (e ndo nigeriana, em
especifico), seria apenas uma concorrente da Bollywood, responsavel pelo declinio
de sua popularidade; ja no segundo, Nollywood é citada como “produtiva e rica”
(LACOMBE et al., 2018, p. 100), contudo nao é explorada nas atividades.

Com isso, vemos que ha avangos em relagao a luta pela representatividade
africana nos livros didaticos de lingua inglesa, e principalmente uma
representatividade sem esteredtipos, mas esta ainda esta no comecgo, ainda €
insuficiente. Falta verdadeiramente a sua mobilizacdo nas atividades propostas e, se

queremos formar cidaddos que questionem e n&o reproduzam praticas racistas,
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precisamos trazer a baila as questbes identitarias e relacbes de poder que
atravessam os eventos comunicativos de que participamos. O continente africano
possui muito mais riquezas que precisam ser aprofundadas e trazidas para o
contexto de ensino linguas, o que permitira que possamos compreender ainda mais
as nossas proprias culturas e identidades, a nossa propria esséncia e mundo que
nos rodeia. Foram dados alguns passos e a lei 10.639/03 comega a surtir leves
efeitos. Mas, encerrar esta discussdo fazendo nossas as palavras de Antunes e
Modesto (2018, p. 354) quando afirmam que o olhar para os africanos sera outro,
nem adicional nem benevolente, “quando todos reconhecerem a imprescindibilidade
da existéncia social do negro na constituicdo identitarias, cultural e

politico-ideoldgica do povo brasileiro [...]" (grifos dos autores).
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CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho desenvolvido possibilitou uma nova visdo do que eu ja tinha sobre
a representatividade africana, de modo que o tema se tornou ainda emergente e
necessario. Através da trajetoria historica das representacdes africanas, se tornou
ainda mais evidente o quanto a humanidade € ciclica, pois os mesmos padrdes
preconceituosos se repetem desde antes do colonialismo, sendo agravados por
este. Nao € de se surpreender que em pleno século XXI ha livros didaticos de lingua
inglesa que fagam associagcao das profissbes voltadas ao esporte com o negro,
como acontece na pesquisa de Ferreira e Camargo (2014), ja que desde o século
XV as unicas caracteristicas positivas em relagdo aos negros africanos eram o
aspecto fisico e habilidades como a natagdo (OLIVA, 2005). Do mesmo modo, a
representacao do africano como dependente de um agente exterior como a Unicef
(ROLANDI, 2016) e a relagdo do negro com as situagdes de Ocio e lazer
(ANTUNES;MODESTO, 2018) remetem ao pensamento compartilhado durante a
segunda metade do século XIX de que os povos africanos eram preguigcosos e
inferiores e por isso precisavam ser “adestrados” pelos europeus (MUDIMBE, 1988;
OLIVA, 2005).

Essas representacbes se repetem pois se trata de algo que esta implantado
no subconsciente da humanidade ha muito tempo. A sua desconstrucido nao
acontecera de um momento para outro, sera um processo longo e doloroso, mas
recompensador. Como declara Matos (2020, p. 102): “E preciso revisar e refazer os
curriculos sob um olhar decolonial, pensando decolonizar como um verbo, pois,
apesar de ser um processo lento €, de fato, uma agao”.

A partir disso, a pesquisa foi desenvolvida baseada na seguinte pergunta de
pesquisa: como dois dos livros didaticos de lingua inglesa aprovados pelo PNLD
2020 abordam a representatividade africana? Para o desenvolvimento desta
dissertagdo, tive como objetivo geral analisar as representacdes da Africa e das
culturas africanas nos livros didaticos de inglés do PNLD 2020. Foi adotado a
metodologia qualitativa interpretativista, na qual foi realizada uma pesquisa
bibliografica para fundamentagao tedrica e documental para a analise das leis, dos
documentos oficiais e dos livros didaticos de inglés selecionados: Way to English for
Brazilian Learners (FRANCO, 2018) e Become (LACOMBE et al., 2018). Para
analise dos livros didaticos, movemos a proposta Multirrede-Discursiva (SERRANI,

2007, 2020) e os passos propostos por Serrani (2022) para a desconstrucao de
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esteredtipos. A proposta foi escolhida pelo fato de apresentar os recursos
necessarios, isto é, uma metodologia detalhada, para superar os esteredétipos. Ja os
trés passos foram importantes para termos um olhar critico para cada
representacdo. Nao foi possivel utilizar o quarto e quinto passo na analise desta
dissertacdo devido a limitagdes, contudo, eles serao aprofundados em trabalhos
posteriores.

Os livros didaticos analisados apresentam temas de grande relevancia social,
que permitem ampliar o ensino de linguas para além dos limites lexicais e
gramaticais, trazendo a funcionamento socio-discursivo da lingua.

O livro Way to English for Brazilian Learners (FRANCO, 2018) apresenta
diversos recursos para o ensino de linguas, como a utilizagdo de musicas, jogos e
dindmicas, desconstruindo o modelo tradicional de ensino.

Do mesmo modo, o trabalho com a literatura no livro Become (LACOMBE et
al., 2018) “é crucial para aprofundar a compreenséo de sutilezas da nossa condigéo
humana e agudizar a nossa sensibilidade em relacdo a nossa existéncia, que é
também, necessariamente, sociocultural” (SERRANI, 2020, p. 12). Ainda sobre
aspectos positivos, mas relacionados a representacao de personalidades africanas,
Become busca sempre apresentar em posi¢cdes de prestigio, como presidente e
jornalista, o que indica que as visdes sobre os povos africanos como seres
incapazes de se desenvolver (OLIVA, 2005) esta sendo lentamente transformada.

Contudo, sabemos que os livros didaticos também apresentam aspectos
negativos principalmente quando nos referimos a representatividade africana. No
primeiro livro, dentre oito unidades, somente uma traz, no canto da pagina e
desconectada da atividade, uma mengao a Nelson Mandela. Pesquisas como a de
Almeida (2017) retratam o mesmo problema sobre a baixa quantidade e qualidade
das representacdes africanas nos livros didaticos, se trata de uma problematica que
ainda se mantém apesar dos anos passarem. Nas secdes pré e poés-unidades,
remete-se ao continente de forma vaga, apenas como necessidade de inclusdo. O
problema se agrava se considerarmos que o Way to English for Brazilian Learners
foi o livro didatico mais aprovado e adquirido pelas escolas publicas, entorno de
696.131 exemplares mais especificamente, sendo que o segundo mais adquirido foi
praticamente a metade desse valor (ver Anexo 1, p. 128 dessa dissertacdo). Com
base na Resolugdo n°® 1, de 17 de junho de 2004, as escolas sao responsaveis por

supervisionar a aplicacdo da DCNERER nos livros didaticos, porém se o livro nao
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cumpre fielmente o que esta descrito no documento e ainda € o mais aceito,
precisamos nos questionar: Onde esta o problema? Ainda ndo se reconhece a
importancia do ensino da histéria e culturas africanas como parte constitutiva da
nossa cultura e nossa identidade? Sera que a formagao de professores e de
profissionais da educacao voltada para o cumprimento da Lei 10.639/03 permanece
como projeto futuro ou inalcangavel? Ou talvez seria a rasa abordagem do tema no
ensino de linguas proposto pela BNCC o motivo para a falta de compromisso com a
representatividade africana? Vemos que a colonialidade do poder, do ser e do saber
se mantém claramente através do silenciamento das culturas africanas no ensino,
tratando-as como souvenirs, tal como aponta Santomé (1997), por isso €
indispensavel pensar alternativas decoloniais ao ensino colonial (MATOS, 2020).

Apesar do livro Become demonstrar um avango para a representatividade
africana, do ponto de vista quantitativo, ao incluir duas unidades dentre seis, e
qualitativo, ao fazer parte do desenvolvimento das atividades, a neutralidade
persuasiva (TILIO, 2008) ainda é predominante. Quando pensamos em
representatividade, nado podemos pensar somente na presenga ou auséncia de
representacdo, mas também em qual tratamento sera dado, pois, caso contrario, nos
limitaremos a preencher cotas de participagdo, acreditando que seja suficiente. O
colonialismo nos deixou cicatrizes profundas e n&o sera uma visao passiva as
opressdes causadas que ira cura-las. Precisamos resistir e questionar o pensamento
eurocéntrico e (re)construir o nosso imaginario sobre o continente africano a fim
romper com o0 abismo que nos separa da nossa propria historia.

Uma das formas de tornar isso possivel € por meio da complementacio
didatica, tendo como base os passos quatro e cinco, propostos por Serrani (2022).
Ainda que nao tenham sido desenvolvidos nesta dissertacdo, a analise dos livros
didaticos auxiliara os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras na produgao de materiais que visem a representatividade africana.

Acredito que esta pesquisa possa contribuir para a area da Linguistica
Aplicada no que se refere ao olhar com criticidade para o livro didatico, tendo
consciéncia de que nunca havera um livro didatico perfeito, pois sempre ha
necessidade de adequacido para o contexto de ensino. Espero que as criticas
tecidas aqui possam impactar na formagao de professores, na atuagéo docente e

nos processos de escrita e avaliagdo de livros didaticos, a fim de que
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representatividade africana e a diversidade cultural passem de ideais a serem
alcangados para uma realidade no ensino linguas.

Tendo consciéncia da limitagao deste trabalho, ndo seria possivel apresentar
todas as discussdes relacionadas a importancia da representatividade africana no
ensino linguas estrangeiras, por isso acredito que outras investigagbes podem dar
continuidade no questionamento dos problemas apontados. Proponho, dentre um
leque de possibilidades, o desenvolvimento de pesquisas sobre: a relagao entre a
BNCC e o estudo da representatividade africana no ensino de linguas; a forma como
o edital e o guia didatico do PNLD trazem o ensino da historia e culturas africanas; o
aprofundamento da perspectiva decolonial africana no ensino de linguas
estrangeiras no Brasil; a realizagao de pesquisa de campo sobre como o continente
africano é apresentado na sala de aula de lingua inglesa; a criagcao de material de
complementagao didatica sobre as culturas africanas no ensino de lingua inglesa; e,
considerando a importancia da diversidade cultural, o desenvolvimento de pesquisas
sobre a representagao caribenha, asiatica e oceanica nos livros didaticos de lingua
inglesa. E necessario ter consciéncia de que o silenciamento das culturas continua
presente, ainda ha muito o que ser feito para cortar as raizes coloniais que sufocam

0s povos oprimidos.
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Cadigo , . \ . 4 Etapa de . . Quantidade de s
_g Titulo Editora Tipo Caodigo p Ano/Série Valor Unitario (R$) | Valor Total (R$)
do Livro Ensino Exemplares
0313P20092 WAY TO ENGLISH FOR EDITORA Livro do Ensino
009IL BRAZILIAN LEARNERS ATICAS.A. aluno 009 Fundamental 9° Ano 696.131 R$ 8,07 R$ 5.617.777,17
RICHMOND
0339P20092 EDUCACAO Livro do Ensino
009IL ENGLISH AND MORE! LTDA. aluno 009 Fundamental 9° Ano 360.954 R$ 6,94 R$ 2.504.876,38
0388P20092 EDITORA Livro do Ensino
009IL BRIDGES FTD S.A. aluno 009 Fundamental 9° Ano 325.415 R$ 7,52 R$ 2.448.422 46
0357P20092 EDITORA Livro do Ensino
009IL BECOME FTD S.A. aluno 009 Fundamental 9° Ano 197.380 R$ 6,77 R$ 1.336.894,22
0040P20092 EDICOES SM | Livro do Ensino
009IL ITFITS LTDA. aluno 009 Fundamental 9° Ano 196.608 R$ 6,63 R$ 1.304.179,51
RICHMOND
0352P20092 EDUCACAO Livro do Ensino
009IL BEYOND WORDS LTDA. aluno 009 Fundamental 9° Ano 169.744 R$ 8,60 R$ 1.459.391,01
RICHMOND
0353P20092 EDUCACAO Livro do Ensino
009IL PEACEMAKERS LTDA. aluno 009 Fundamental 9° Ano 118.324 R$ 8,50 R$ 1.005.541,02
SARAIVA
0036P20092 EDUCACAO Livro do Ensino
009IL TIME TO SHARE S.A. aluno 009 Fundamental 9° Ano 149.967 R$ 8,27 R$ 1.239.957,15

44 Selecionamos apenas os livros didaticos de inglés para o 9° ano do ensino fundamental e organizamos em ordem decrescente pela quantidade de livros
adquiridos. Tabela completa disponivel em: <https://www.fnde.gov.br/index.php/centrais-de-conteudos/publicacoes/category/124-livro-didatico?download=137
20:pnld-2020-anos-finais>. Acesso em: 22 set 22.
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