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Resumo

Considerando os objetivos e as orientagdes para o ensino de linguas estrangeiras presentes em documentos
como os PCNs (1998), as OCN (2006) e a BNCC (2018) — que preconizam a formagao integral do aluno, celebram
a diversidade (linguistica, social e cultural) e se distanciam de uma visdao meramente instrumental da lingua —, o
presente trabalho visa a refletir sobre como se da a apresenta¢do dos idiomas inglés e espanhol aos discentes,
do 12 ano do Ensino Médio, por meio da analise das unidades introdutdrias de livros didaticos. Para tanto,
tomaram-se como objetos de pesquisa o primeiro volume das cole¢des Way to go (lingua inglesa) e Sentidos
(lingua espanhola), adotadas por escolas da rede publica do oeste do Parand e recomendadas pelo Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) de 2018. Por ser uma teoria que observa o discurso e sua
relagdo com a exterioridade constitutiva, permitindo confrontar dizeres e silenciamentos, a Andlise de Discurso
de linha francesa (AD) foi tomada como sustentaculo tedrico para as reflexdes. Partiu-se do pressuposto de
que, independentemente da “intengao” de quem se atribui a autoria de uma produgao discursiva — no caso, o
livro didatico —, efeitos de sentido sdo construidos. Considera-se que o livro didatico ndo é o Unico responsavel
pela forma como o ensino se desenvolve em sala de aula; por outro lado, sabe-se que ele é um guia importante
nesse processo e dai decorre a decisdo de examina-lo com minlcia. Espera-se contribuir para que,
identificando limitagdes/deslizes das obras, seja possivel pensar em formas de explorar o que esta além desses
limites.
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Abstract
Considering the objectives and guidelines for the teaching of foreign languages present in documents like PCNs
(1998), OCN (2006) and BNCC (2018) - which advocate the integral education of the student, celebrate diversity
(linguistic, social and cultural) and distance themselves from a merely instrumental view of the language -, this
work aims at reflecting on how to introduce the English and Spanish languages to students, from the 1st year of
high school, by analyzing the introductory units of textbooks. For this purpose, the first volume of Way to go
(English language) and Sentidos (Spanish language) collections, adopted by public schools in western Parand
and recommended by the National Book and Didactic Material Program (PNLD, 2018), were taken as research
objects. As it is a theory that observes the discourse and its relation with the constitutive exteriority, allowing to
confront sayings and silences, the French Discourse Analysis was taken as a theoretical support for the
reflections. This work assumes the assumption that, regardless of the “intention” of whoever attributes the
authorship of a discursive production - in this case, the textbook -, effects of meaning are constructed. It is
considered that the textbook is not the only one responsible for the way teaching develops in the classroom; on
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the other hand, it is known that it is an important guide in this process and that is the reason for the decision to
examine it in detail. By identifying constraints / slips in the materials, it is hoped to contribute to think about
ways to explore what is beyond those limits.
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1 Introducao

Ha muitas décadas, o livro diddtico (doravante, LD) tem ocupado, no cendrio
educacional brasileiro, um papel relevante, funcionando como mediador no processo de
ensino e de aprendizagem. Trata-se ndo apenas de um importante instrumento na pratica
docente, mas de, em muitos casos, o recurso central — e talvez Unico — a ser utilizado. Nas
palavras de professores, o LD facilita o trabalho docente, apresentando uma “rota” a ser
seguida; permite facil acesso a textos para se estudar em casa, além de ter um apelo visual
gue causa o interesse do aluno e de trazer informagdes culturais (BRAGA, 2014). Ainda de
acordo com Braga (2014), o material é visto como algo bastante positivo e bem-vindo a
escola publica, mesmo por aqueles que tém criticas a apontar.

A relevancia do LD também pode ser observada quando se analisa o mercado
editorial: trata-se do género mais vendido no Brasil, representando, em 2018, 52% das
vendas, levando em conta tanto a aquisicdo por parte do mercado privado quanto pelo
governo (SHAW, 2020). Essa representatividade evidencia questGes econGmicas na relacdo
gue se estabelece com o LD, envolvendo editoras, governo e profissionais da educacdo que o
utilizam. Desde a década de 1980, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) apresenta-
se como uma forma de legislar e controlar a producgado e a circulagao de LDs no Brasil, o que
revela a forga dessa relacgao.

O LD ndo é um portador neutro de conteldos e atividades, mas, antes de tudo, um
objeto simbodlico, construido a partir de interesses diversos e utilizado a partir de
determinadas condi¢cOes de producdo, em que discursos permeados pela ideologia se
manifestam. Sendo assim, é mister considerar seu papel na sala de aula de Lingua
Estrangeira (LE). Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao trazer uma reflexao
sobre por que se ensina a lingua inglesa, tal ensino propicia a criacdo de “novas formas de
engajamento e participacdo dos alunos em um mundo social cada vez mais globalizado e
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plural” (BRASIL, 2018, p. 241). Ainda que sejam apagadas outras LEs que ndo o inglés, diante
da auséncia de outro documento atual no dmbito federal que norteie as praticas escolares,
considera-se que as orienta¢des da BNCC poderiam ser estendidas/adaptadas para o ensino
das demais LEs que, apesar das ultimas altera¢des na LDB, continuam integrando a grade
curricular de determinadas localidades e reivindicando espaco nos curriculos, como é o caso

da lingua espanhola®.

1 A esse respeito, ressaltam-se as acdes do Movimento #FicaEspanhol, que reivindica a permanéncia da oferta
de Lingua Espanhola na Educacao Basica.
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Diante disso, surgem alguns questionamentos: estaria o LD atendendo essas
orientacdes? O que esta subjacente aos textos (sejam eles verbais ou ndo verbais) e
atividades apresentadas pelo LD, entre o dito e o ndo dito, considerando os objetivos do
ensino de lingua estrangeira e as condi¢des de produ¢cdao em que esse ensino ocorre? E, por
fim, o questionamento central deste trabalho: como as LEs sdo apresentadas aos alunos do
Ensino Médio?

Para explorar possiveis respostas a essas perguntas, tomou-se como objeto de
pesquisa o primeiro volume das cole¢cdes Way to go (FRANCO; TAVARES, 2016) e Sentidos
(FREITAS; COSTA, 2016), de lingua inglesa e de lingua espanhola respectivamente, adotadas
por escolas da rede publica do oeste do Parand e recomendadas pelo PNLD de 2018. A
Andlise de Discurso (AD) de linha francesa — por compreender a lingua como trabalho
simbdlico, examinando o texto a partir da relagdo com sua exterioridade discursiva, isto é,
sécio historicamente situado — é o sustentaculo tedrico de que se parte e ao qual sdo
acrescidas outras reflexdes. Mussalim (2012), aludindo a Maingueneau (1997), explica que,
por tentar compreender a lingua a partir de conjunturas histéricas e sociais, a AD
caracteriza-se como uma darea de contornos instaveis, pois, além de considerar a base
linguistica, estabelece contatos com a Sociologia, Histéria, Filosofia, etc, na tentativa de
analisar a produgao de efeitos de sentidos.

Primeiramente, apresenta-se a andlise das paginas iniciais da obra Sentidos. Entende-
se que o 12 ano do Ensino Médio pode representar, na escola publica, o primeiro contato
formal do aluno com a lingua espanhola, uma vez que o inglés costuma ser a LE contemplada
no Ensino Fundamental Il. Apesar disso, considera-se que as semelhancas entre o espanhol e
0 portugués e a posicao geografica do Brasil podem produzir no estudante a sensacdo de
familiaridade com a lingua espanhola. Na sequéncia, apresenta-se a analise da obra Way to
go, que leva em conta o fato de, em geral, os alunos ja terem tido contato com a lingua
inglesa nas séries anteriores e/ou em ambientes extraescolares. Com a BNCC (2018), o
ensino de inglés tornou-se obrigatdrio nas séries finais do ensino fundamental até o final do
Ensino Médio a partir do ano letivo de 2020; antes disso, a escolha da LE ficava a cargo das
redes de ensino. Por fim, apresentam-se consideracbes a respeito das duas obras em
analise, identificando pontos em comum e em divergéncias.

2 Sentidos: a lingua pelo viés cultural

Figurando pela primeira vez entre as obras de lingua espanhola aprovadas pelo PNLD,
a colecdo didatica Sentidos en lengua espafiola abre cada um de seus volumes com um texto
de apresentacdo que busca situar o leitor quanto a dois pontos principais: a proposta
educativa que orienta o material e os impactos almejados sobre a formacgao do alunado.

Em relacdo ao primeiro aspecto, Sentidos assume compromisso em prol da promocao
da educacdo linguistica, perspectiva que enfatiza o papel da lingua como mediadora de
praticas sociais situadas. Vé-se, assim, que o material ndo concebe a lingua como neutra,
transparente ou um simples instrumento de comunicagdo, mas a posiciona em sua
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necessaria articulacdo com o histérico, ou seja, alinha-se a um entendimento que nao a
compreende como um sistema fechado em si mesmo e, sim, como “a lingua no mundo, com
maneiras de significar, com homens falando, considerando a producdo de sentidos enquanto
parte de suas vidas” (ORLANDI, 2015, p. 14).

Condigdo necessdria para a aprovagao das cole¢Ges didaticas, percebe-se que o
discurso do LD se alinha as disposi¢cdes do Edital 04/2015, que versa sobre o chamamento de
obras para o PNLD 2018, onde se Ié que o LD precisa “estar compromissado com um ensino
gue supere uma visao tecnicista da lingua, limitada a explicacdes gramaticais ou repeticdes
descontextualizadas” (BRASIL, 2015, p. 34). Sentidos explicita a “reflexao sobre a linguagem”
como forma de aproximacao do estudante com praticas sociais. O ato de “refletir” implica
analise detida e aprofundada sobre algo — neste caso, a prépria linguagem —, gerando a
expectativa de que os encaminhamentos propostos pelo material se distanciardo de praticas
mecanicas/estruturalistas, observadas, durante muito tempo, em manuais didaticos e que,
apesar das discussGes mais atuais, continuam reverberando em algumas praticas
pedagdgicas.

Corroborando o posicionamento assumido, o LD chama a atencdo para a necessidade
de situar a materialidade discursiva, mobilizada no interior de suas paginas, de modo a
favorecer a construcdo do pensamento critico do estudante, que realizara “atividades de
compreensdao e de producdo de textos escritos e orais” (FREITAS; COSTA, 2016, p. 3). A
preocupacdo do LD representa um avango quanto a praticas descritas por Grigoletto
(1999a), que, ao analisar materiais na década de 90, observou a falta da indicacdo aos
estudantes dos propdsitos de encaminhamentos ou dos textos mobilizados, como se os
sentidos daquelas proposicdes fossem transparentes aos alunos. Assim, considera-se
pertinente o destaque dado por Sentidos a este ponto, uma vez que assinala ao discente a
opacidade da lingua e o impele a interpretacdo — a producdo de sentidos — a partir do
entendimento do texto em lingua espanhola como materialidade simbdlica ou, como afirma
Orlandi (2015, p. 14), pensando “o sentido dimensionado no tempo e no espaco das praticas
do homem”.

Por sua vez, a construcdo de sentidos pautada na reflexdo critica, por meio da
exposicdo do estudante a diferentes materialidades discursivas, como é anunciada por
Sentidos, converte-se, irremediavelmente, em um exercicio de alteridade, ja que “ao
significar, nos significamos [...]. Os mecanismos de producdo de sentidos sdao também os
mecanismos de producdo de sujeitos” (ORLANDI, 2016, p. 205).

Se o trabalho com a linguagem, proposto pelo LD, esta pautado nas praticas sociais e
na superacao de visdes redutoras sobre a lingua, parece natural que a abordagem do
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componente curricular “espanhol” ndao ocorra de forma cerceada — demarcando fronteiras
para a disciplina e voltando-se apenas sobre ela mesma. Desse modo, Sentidos afirma
reivindicar a interlocu¢do com outros saberes do curriculo para a efetivacdo de sua
proposta, revelando uma perspectiva interdisciplinar no processo de ensino-aprendizagem,

tal qual orienta o PNLD 2018: “a construcdao do conhecimento sé é possivel quando se
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rompem os limites estritos do componente curricular porque é a construcdo coletiva a que
garante ultrapassar visdes redutoras e segmentadas sobre o mundo” (BRASIL, 2015, p. 39).

A esse respeito, o LD enaltece a articulagdao entre o espanhol e outras linguas que
compdem a grade curricular, destacando a portuguesa, cuja “relagdao é muito mais intensa”
(FREITAS; COSTA, 2016, p. 3). Corroborando este entendimento, Leffa e lIrala (2014)
declaram a necessidade de mobilizar saberes que se complementam e que, ao articular
lingua materna e LE? no processo de ensino-aprendizagem, verifica-se “uma tendéncia
metodoldgica de se valorizar o contexto do aluno, desde suas praticas sociais, os valores de
sua comunidade e uma visao critica da aprendizagem da lingua” (LEFFA; IRALA, 2014, p. 22).

O papel assumido pelo sujeito aluno, nesta mirada, é de protagonismo, uma vez que
é instigado a assumir uma postura ativa, ndo sé relacionada as demandas sociais, como
também frente ao encontro entre as linguas, no sentido de “desestrangeirizar” aquilo que,
em um primeiro momento, lhe é distante. Na mesma esteira, Revuz (2016) argumenta que o
processo de aprendizagem de um novo idioma problematiza aquilo que ja se inscreve nos
sujeitos por meio da lingua materna:

Toda tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar,
modificar aquilo que estd inscrito em nds com as palavras dessa primeira lingua.
[..] E justamente porque a lingua n3o é em principio, e nunca, sé um
“instrumento”, que o encontro com uma outra lingua é tdo problematico, e que ela
suscita reagGes tdo vivas, diversificadas e enigmaticas. Essas reagGes se esclarecem
um pouco se for levado em consideragdo que o aprendiz, em seu primeiro curso de
lingua, ja traz consigo uma longa histdria com sua lingua (REVUZ, 2016, p. 217,
grifos da autora).

Vé-se, assim, que a aprendizagem de espanhol instiga a reflexdo em torno da relacao
do aluno com a lingua portuguesa e, por consequéncia, aquilo que é inerente a ela —
aspectos sociais, culturais, ideoldgicos — e que também constitui os sujeitos. Na mesma
perspectiva, Payer e Celada (2016) afirmam que, ao lidar com outro idioma, o sujeito revisita
o seu préprio e transita entre eles, na “dindmica de processos de identificacdo pelos quais a
lingua se deixa conhecer/explorar em outros planos e dimensdes” (PAYER; CELADA, 2016, p.
9, grifo das autoras).

Avalia-se, neste trabalho, como salutar a postura anunciada por Sentidos, que
reivindica, para o processo de ensino-aprendizagem de espanhol, a presenca do portugués.
Situando sua pratica a partir da educacdo linguistica e da interdisciplinaridade, o LD gera a
expectativa da superacdo de abordagens redutoras que, ndo raro, simulam a articulagdo
entre as duas linguas apenas para destacar diferencas de ordem estrutural/lexical — como as
populares listas de heterossemanticos, conhecidos como “falsos amigos” —, apagando a
complexa rede de filiagdes e sentidos desencadeada pela relagdo entre onovo—alE—eo0ja
conhecido — a lingua materna.

2 Ressalva-se, aqui, que os autores propdem a substituicdo da expressdo “lingua estrangeira” por “lingua
adicional” de modo a enfatizar que “trata-se de uma lingua que o aluno aprende por acréscimo, além da(s) que
ele ja sabe” (LEFFA; IRALA, 2014, p. 22).
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A percepcao de uma proposta que trata de maneira mais aprofundada a relagcao
entre as duas disciplinas/linguas é ratificada quando se retomam os objetivos do material
didatico anunciados aos alunos: “ampliar sua percepg¢do sobre o mundo e sobre vocé
mesmo/a, aspecto essencial para promover a constru¢do de sua cidadania” (FREITAS;
COSTA, 2016, p. 3). Como tem-se argumentado até aqui, a relacdo entre o Espanhol e o
Portugués pode favorecer a reflexdo critica do estudante sobre as linguas que o constituem
como sujeito, tal qual se 1é no Edital 04/2015.

Além disso, o LD retoma o discurso da promoc¢ao da cidadania por meio do processo
de ensino-aprendizagem de linguas, tema que, ao longo dos anos, tem sido mobilizado e
reiterado em distintos documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais
(1998), as Orientacdes Curriculares Nacionais (2006) e, mais recentemente, a BNCC (2018),
além do proprio PNLD. Distanciando-se de concep¢des mais estritas relacionadas ao termo
“cidadania” — como as que o associam apenas a civismo ou a nacionalismo —, Sentidos acena
para aquela que relaciona os sujeitos a lugares/posicGes que ocupam na sociedade e
guestiona tais posi¢cdes, uma vez que, como ja mencionado anteriormente, o LD convida o
aluno a reflexdo. Dessa forma, produz-se um efeito de sentido de que a pratica pedagodgica
em favor da construcdo da cidadania, anunciada pela publicacdo, é consonante ao viés
assinalado por Gimenez (1999), para quem o trabalho com a LE em prol da cidadania deve:

criar condi¢cGes para uma nova forma de didlogo, que estabeleca relagGes
horizontais entre cidaddos, que criemos uma mentalidade de exercicio da
linguagem que nos aproxime ao invés de nos distanciar, que favorega o publico e
nao o particular, que esteja aberto a alternativas, que re-elabore constantemente o
que é o bem comum (GIMENEZ, 1999, s. p.).

Embora se mostre engajado no estimulo a formacdo cidadd do educando, a
apresentacdo do LD ressalva que ele ndo se constitui como o Unico recurso a ser mobilizado
em prol da educacgdo linguistica em lingua espanhola. Ao se colocar como um elemento a
mais, o material rechaca concepg¢des vigentes ndo sé na esfera escolar, que creditam aos LDs
papel central nas salas de aula, conforme ja advertido por Souza (1999), e assume sua
propria incompletude, que “ndo deve ser pensada em relacdo a algo que seria (ou nao)
inteiro, mas antes em relacdo a algo que ndo se fecha” (ORLANDI, 2012, p. 11). Sentidos
impele, assim, professor e aluno a superarem o papel de consumidores do LD e assumirem
uma postura autdbnoma no que tange a sua prépria relacdo com a lingua espanhola,
buscando estabelecer relacdes para além daquelas mediadas pelo material.

O ndo cerceamento das possibilidades pedagdgicas e das relacdes possiveis de serem
estabelecidas com o espanhol é reiterado ao final do texto de apresentacdo, em que se |é:
“convidamos vocé a conhecer um pouco mais de Espanhol!” (FREITAS; COSTA, 2016, p. 3).
Além de considerar outras fontes para o aprendizado/conhecimento da lingua, afastando-se
do entendimento de que o LD é “um lugar no qual os sentidos se fecham, se completam”
(GRIGOLETTO, 1999a, p. 69), Sentidos pauta-se no pressuposto de que o aluno ja possui
informagdes/conhecimento acerca do idioma. Entre outras razdes, este pressuposto pode
estar assentado na proximidade entre as linguas portuguesa e espanhola ou em conteldos
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referentes ao espanhol abordados em outras disciplinas, por exemplo, mas estd pautado,
sobretudo, no entendimento de que o aluno e a bagagem que ele traz consigo ocupam papel
central na construgdo/ampliagdo do conhecimento. Estudante e sua histdria sdo
considerados e, nos termos do LD, convidados a participarem de uma proposta de estudo da
lingua espanhola que se pretende engajada e reflexiva.

Para Grigoletto (1999a), o mercado editorial tende a repetir formas de
organizagdo/propostas que foram bem recebidas pelo publico escolar e o material em tela
ndo estd imune a isso. Ponto comum entre LDs de espanhol, a primeira unidade de didaticos
da disciplina costuma tocar no tema da diversidade de povos que falam a lingua.
Normalmente, nas paginas de abertura do primeiro volume das cole¢des, observa-se a
presenca de um mapa, de grandes proporc¢oes, que destaca em cor diferenciada e nomeia
cada um dos 21 paises, oficialmente, hispano-falantes. Assim, um mapa também abre a
primeira unidade de Sentidos, entretanto por meio de uma abordagem distinta da observada
em outras colegdes, pois, como pontua Orlandi (2016), é possivel criar condi¢des de trabalho
que intervenham sobre o repetivel de modo a “trazer a elaboragao, a formulagao nova, o
deslocamento” (ORLANDI, 2016, p. 208).

Na verdade, o mapa divulgado por Sentidos é a obra “América Invertida”, do uruguaio
Joaquin Torres Garcia. Sem demarcar as fronteiras geograficas entre as nac¢des, a imagem
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subverte as posi¢Oes tradicionais de “norte” e “sul” ao posicionar a América do Sul ao norte.
O apelo visual exercido pela obra, mais do que apenas chamar a atengdo do estudante,
retoma, pelo seu simbolismo, discursos sobre o resgate da identidade e da necessidade de
valorizacdo latino-americana frente a posicionamentos que tendem a apagar sua cultura e

sua historia. Conforme Torres Garcia:

En realidad, nuestro norte es el Sur. No debe haber norte, para nosotros, sino por
oposicidén a nuestro Sur. Por eso ahora ponemos el mapa al revés, y entonces ya
tenemos justa idea de nuestra posicion, y no como quieren en el resto del mundo.
La punta de América, desde ahora, prolongandose, sefiala insistentemente el Sur,
nuestro norte (TORRES GARCIA, 1941 apud RED ACADEMICA URUGUAVYA, 1999).

A materialidade ndo-verbal ndo é mobilizada de forma ingénua por Sentidos e faz
com que irrompam no LD discursos que remetem a processos politicos e sociais que
conformam a histdria dos paises sul-americanos. Sobre o tema da imagem, Ribeiro (2017)
argumenta que as distintas modalidades de colonizacdo observadas no continente
americano produziram consequéncias sobre a comunicagdao entre as nagdes, que nao
conviveram de forma mais estreita, pois se relacionavam apenas com as metrdpoles
coloniais. Para o pesquisador, essa falta de comunicacdo continua reverberando: “Ainda
hoje, nds, latino-americanos, vivemos como se féssemos um arquipélago de ilhas que [...]
voltam-se mais para fora, para os grandes centros econdmicos mundiais, do que para
dentro” (RIBEIRO, 2017, p. 17).

No que tange ao ensino de espanhol, as OrientacGes Curriculares Nacionais (2006) ja
assinalavam, desde os anos 2000, a necessidade de reflexao sobre a pluralidade inerente aos
paises hispano-falantes, numa tentativa de superar abordagens pedagdgicas que pareciam
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“moverse en una sola direccion - desde el ‘centro’ peninsular hacia la ‘periferia’” mundial”
(BRASIL, 2006, p. 135). Coadunando este entendimento, estd o Edital 04/2015 que, entre os
critérios para aprovagao de obras didaticas, anuncia observar se ocorre o favorecimento de
“acesso a diversidade cultural, social, étnica, etaria e de género manifestada na LE, de modo
a garantir a compreensao de que essa diversidade é inerente a constituicdo de uma lingua e
a das comunidades que nela se expressam” (BRASIL, 2015, p. 39). Focalizando a abertura da
unidade sobre o contexto latino-americano, Sentidos parece compartilhar das preocupacdes
manifestadas nos documentos oficiais.

Destaca-se, ainda, que a reproducao de “Ameérica Invertida” aparece associada ao
enunciado “Una lengua, muchos pueblos”, que atua como titulo da unidade e, por isso,
também ocupa posicdo de destaque no layout da pagina. Um olhar apressado, focalizando
apenas a materialidade verbal destacada, poderia sugerir, equivocadamente, certa
homogeneidade entre distintas nagdes, que, apesar possuirem semelhancas relativas a
constituicao sécio-histdrica, possuem particularidades. A explicitacdo do tema, no entanto,
rechaca possibilidades da producdo de tal efeito de sentido, anunciando que se pretende
abordar “la lengua espanola y las culturas hispdnicas”. A flexdo de nimero demarca que o
LD compreende a diversidade cultural inerente a lingua.

Considera-se, assim, que a abertura da unidade propde, ao estudante - e, por
extensdo, ao professor - o inicio de uma caminhada pela lingua espanhola com forte apelo
de engajamento social, questionando sentidos estabilizados pela memdria e (re)significando
a prépria condicdo de sujeito ao instigar o aluno a refletir sobre sua identidade como latino-
americano, ou seja, um percurso atrelado a gestos de interpretacdo. Trata-se do
estabelecimento de uma relacdo menos ingénua com a LE, ao mesmo tempo em que se
busca despertar e favorecer o interesse do aluno para seu préprio processo de constituicao
identitaria.

As quinze paginas que compdem a primeira unidade do LD n3do apresentam
encaminhamentos voltados especificamente para a metalinguagem e privilegiam a discussado
de temas culturais e sociais referentes a distintos paises hispano-falantes. O pontapé para
esse trabalho se da a partir da sondagem dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre
nove personagens da cena artistica hispanica. Destaca-se que nao se trata de figuras
(re)conhecidas ou demasiadamente populares no Brasil, como Shakira, por exemplo.
Interpreta-se a eleicdo das personalidades como uma forma de Sentidos desvencilhar-se do
senso comum ou de simplificagcbes associadas ao espanhol, que &, para os brasileiros, “uma
lingua singularmente estrangeira”, segundo Celada (2002).

O eixo da unidade se desenvolve a partir da retomada de cinco destas
personalidades, que sdo focalizadas, de modo individual, em se¢des. E o caso da cantora
peruana Victoria Santa Cruz, do artista plastico boliviano Roberto Mamani Mamani, da
cantora equato-guineense Nelida Karr, do artista plastico equatoriano Oswaldo Guayasamin
e do escritor espanhol Federico Garcia Lorca. Nas secOes, a mirada ndo se volta apenas para
aspectos pertinentes a biografia dos artistas, mas, sobretudo, para a promocdo de
discussdes/reflexdes sobre temas relevantes tanto para as sociedades contemporaneas
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como para a formacao critica do estudante. Vé-se que o material mobiliza representantes de
distintas localidades, oriundas dos trés continentes em que o espanhol é idioma oficial,
numa tentativa de tragar um panorama sobre manifestagdes culturais variadas pertencentes
a paises hispano-falantes.

Cada secdao é acompanhada por um “desafio” relacionado ao pais de origem do
personagem focalizado naquele momento. Trata-se de cinco questdes relacionadas a
aspectos sociais e geograficos, como linguas oficiais, forma de governo, capital, etc. Sdo
perguntas bastante pontuais e que, de modo geral, ndo exigem trabalho
interpretativo/reflexivo, mas possibilitam agregar informacGes basicas acerca de regides, por
vezes, apagadas tanto nos meios midiaticos como nos LDs, a exemplo da Guiné Equatorial.
O “desafio” é ilustrado com um recorte do mapa-mundi, que destaca a localidade em tela, e
a reproducao de uma fotografia de um ponto turistico, normalmente, da capital do pais.

Correspondendo as orientacbes do PNLD sobre oportunizar o “acesso a
manifestacGes estéticas das diferentes comunidades que se identificam com as culturas
estrangeiras e nacionais” (BRASIL, 2015, p. 40) e de reunir “variedade de géneros do
discurso” (BRASIL, 2015, p. 39), as segdes contemplam diferentes materialidades discursivas
- orais, escritas e imagéticas - a partir da exposicdo de um produto do trabalho intelectual da
personalidade em foco. Dessa forma, poemas e pinturas, por exemplo, atuam como mote
para a proposicdo de encaminhamentos didaticos de cunho interpretativo-reflexivo, que
tocam em questdes como o racismo, por meio da poesia musicalizada “Me gritaron negra”;
caracteristicas dos povos pré-colombianos pela reproducdo do quadro “Encuentro con la
Pachamama”; respeito as diferencas pelo fragmento de uma noticia; e a diversidade cultural
hispanica como um todo por meio do conjunto de obras mobilizadas.

Os encaminhamentos que seguem os textos visam explorar a compreensao leitora e
fomentar a reflexao critica. Nao se verifica o objetivo de deter-se sobre o estudo de formas
linguisticas, em uma perspectiva estrutural, mas, sim, se observa o estimulo a construgado de
sentidos a partir da consideracdo das condicoes de producdo e do uso de diferentes
estratégias, como a formulacdo de inferéncias e a identificacdo de rela¢Ges interdiscursivas e
intertextuais. Abaixo, expdem-se algumas das questdes apresentadas pelo material:

(1) Escucha la terceira parte del poema. ¢Qué efecto produce la repeticion de las
palabras “negra”y “negro”? (FREITAS; COSTA, 2016, p. 12).

(2) Ahora observa el siguiente cuadro de Roberto Mamani Mamani. Luego, discute
con tus compaferos: éicreen que el poema refleja el tema del cuadro? Justifiquen su
respuesta (FREITAS; COSTA, 2016, p. 14).

(3) cQué relacion encuentras entre el titulo de los cuadros y el de la serie a que
pertenecen? (FREITAS; COSTA, 2016, p. 19).

(4) (A quiénes se refiere la autora del texto con “audiencia hispanoparlante”?
(FREITAS; COSTA, 2016, p. 16).

Embora o questionamento 1 chame a atenc¢do do aluno para duas palavras de modo
especifico, percebe-se que ndo hd uma preocupacdo em categorizd-las ou em explorar
aspectos estritamente linguisticos. Os termos s3ao abordados para que o discente pense
sobre a fungao que exercem na construcdo de efeitos de sentidos, articulando-os ao
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contexto global do poema. Por sua vez, os questionamentos 2 e 3 demonstram o
encadeamento entre 0s exercicios propostos, pois retomam momentos anteriores da
subsecdo e solicitam a observacdao e a reflexdo sobre aspectos comuns entre diferentes
textos apresentados. Trata-se, portanto, de “acessar os discursos para refletir e ndo apenas
reproduzir” (ORLANDI, 2016, p. 209).

A questdo 2 sinaliza, ainda, para uma pratica recorrente ao longo da unidade: a
proposicdo da construcdo coletiva do conhecimento por meio do trabalho em grupos. O
encaminhamento corresponde, também, as prerrogativas da BNCC, em que se indica que, na
etapa do Ensino Médio, as praticas educacionais devem promover o didlogo, “possibilitando
a manifestacdo de opiniGes e pontos de vista diferentes, divergentes ou opostos” (BRASIL,
2018, p. 466).

Por fim, a pergunta 4 requer que os estudantes reconhecam o significado de uma
expressao a partir de seu uso no texto, num movimento que nao pretende a simples
traducdao dos termos. Sobre esse aspecto, cumpre mencionar que ndo se verifica, no LD,
boxes ou subsec¢des visando a elucidacdo de vocabuldrio por meio de glossarios, gesto que
pode ser entendido como uma ratificacdo da postura de Sentidos de compreender a lingua a
partir das praticas sociais e ndo de modo descontextualizado.

Registra-se a tentativa do LD de estabelecer relagdes entre os temas tratados e o
contexto brasileiro, requerendo do estudante o exame critico tanto do conteddo aportado
nas subse¢des quanto de seu entorno para a construgdo de um ponto de vista. E o que se vé
em questdes, como:

(5) éCrees que es relevante en Brasil el tema del poema, considerando las
caracteristicas de nuestra sociedad? ¢ Por qué? (FREITAS; COSTA, 2016, p. 12).

(6) Brasil es también un pais conformado por muchas culturas. ¢ Puedes nombrar
algunas de ellas? ¢Crees que, a pesar de la diversidad todos somos uno, como
afirma Nelida Karr sobre Guinea Ecuatorial? éPor qué? (FREITAS; COSTA, 2016, p.
17).

(7) éCon qué culturas brasilefias te sientes identificado? ¢ Por qué? (FREITAS; COSTA,
2016, p. 17).

(8) A partir de lo que has visto y oido, écrees que hay puntos en comun entre
Ecuador y Brasil? En caso afirmativo, écudles? (FREITAS; COSTA, 2016, p. 20).

Das quatro perguntas reproduzidas acima, trés empregam o verbo “creer"”, em um
gesto que, explicitamente, reivindica as impressdes do aluno acerca do tema, abrindo
espaco para a leitura polissémica em sala de aula e ultrapassando aquilo que Grigoletto
(1999b, p. 81) qualifica como atividades de “mero reconhecimento de conteudo factual”.
Apesar de reivindicarem o posicionamento pessoal, os questionamentos reclamam por uma
justificativa e impelem o estudante a estabelecer relacbes entre o texto, sua experiéncia
pessoal e as condi¢des sociais de seu entorno. Encaminhamentos como estes produzem a
aproximacdo entre os temas tratados em sala de aula e o contexto social em que se insere o
aluno, possibilitando a construcao de sentidos a partir do encontro entre texto, sujeitos e

histdria, demonstrando que “o sentido esta (sempre) em curso” (ORLANDI, 2012, p. 11).
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Também em uma perspectiva de aproximacdao entre o contexto brasileiro e a
discussdo empreendida, Sentidos abre a ultima se¢do para explorar a questdo da latinidade
por meio da cangdo “Soy loco por ti, América”, gravada pelo brasileiro Caetano Veloso e pela
cubana Célia Cruz, artista que nao figura entre as nove personalidades mobilizadas ao inicio
da unidade. O LD indaga sobre a relagao entre o Brasil e demais paises latino-americanos e
finaliza com a provocacgdo: “¢somos todos latinos? ¢ Por qué?” (FREITAS; COSTA, 2016, p. 24).
O encaminhamento dialoga com estudos que demonstram que o alunado brasileiro costuma
ndo se reconhecer como latino-americano:

Ndo demonstram sentimento de pertencimento a essa regido e demonstram
menos ainda, a consciéncia de viver, sendo a mesma, pelo menos uma historia e
uma realidade muito semelhantes: de ter um passado comum de invasdo, de
massacres, genocidios, de ditaduras militares financiadas pela CIA e de um
presente de submissdo ao FMI e as politicas internacionais, de uma invasao cultural
norte-americana vivida como natural, almejada, como prépria, e,
consequentemente, inquestiondvel (LESSA, 2004, s. p.).

A perspectiva adotada por Sentidos, ao longo da unidade, parece fazer frente a
realidade constatada por Lessa (2004), ao buscar fornecer elementos e instigar o aluno a
reflexdo ndo sé sobre temas caros aos paises hispano-falantes como também ao Brasil,
aproximando contextos sociais distintos. O ultimo texto mobilizado, a can¢do Soy loco por ti,
América, pode ser entendido como uma metdfora da comunhdo entre lingua espanhola e
lingua portuguesa, o que inclui todos os referentes a elas atrelados. Ratificando esse
entendimento, o LD propde, como atividade final, que os estudantes realizem, ao longo do
bimestre, um projeto de investigacdao sobre paises latino-americanos, de modo a destacar as
semelhancas entre o Brasil e tais localidades. O LD sugere, ainda, que se compartilhem os
resultados, seja via murais afixados nos corredores da escola, seja por meio da publicacdo
em plataformas virtuais.

A unidade é encerrada com a proposicdo de uma autoavaliacdo, tal qual indica o
PNLD (2015), o que impele o aluno a refletir sobre seu préprio processo de aprendizagem,
interpelando-o sobre aspectos, como compreensdo da pluralidade cultural dos povos
hispanicos e as semelhancas entre a sociedade brasileira e as sociedades hispano-falantes.

3 Way to go: entre o dito e o ndo dito, possibilidades discursivas

Assim como a colecdo Sentidos, a Way to go é composta por trés livros, um para cada
ano do Ensino Médio, e cada volume apresenta oito unidades. Como é comum nos LDs, nas
primeiras paginas de cada volume, ha uma carta de apresentacdo direcionada ao aluno, que
traz informacdes sobre a colecdo e vem acompanhada da imagem de uma adolescente
manipulando um tablet; nos trés volumes, a carta € a mesma, alterando-se apenas a
imagem. No segundo volume, ha a imagem de um adolescente sorrindo, com fones de
ouvido, enquanto usa um notebook e, no terceiro volume, de uma adolescente sentada,
lendo um livro.
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Considerando-se que os elementos ndao verbais também significam, pode-se dizer
gue as imagens contribuem para a construcdo de efeitos de sentido positivos sobre
aprender a lingua-alvo. Pode-se inferir que os trés adolescentes estdo envolvidos em
situacdes de estudo da lingua em si ou outras atividades em que ela esta sendo usada, como
acessar um site, ler, comunicar-se com outras pessoas, assistir a uma série etc. O semblante
das pessoas é sorridente, entusiasmado, a partir do que se conclui que estudar uma lingua é
prazeroso e/ou que saber uma LE amplia o acesso a bens simbdlicos que, de alguma forma,
trazem satisfagdo.

Quanto aos elementos verbais, ja no primeiro pardgrafo desse texto, de apenas
quatro paragrafos, destaca-se que o “numero de pessoas que usa a lingua inglesa e tem
outro idioma como lingua materna é maior do que a quantidade de falantes nativos de

AN

inglés” (FRANCO; TAVARES, 2016, p. 3), o que se apresenta como uma primeira justificativa
para se aprender a lingua-alvo. No mesmo paragrafo, destacam-se, ainda, outros elementos
qgue também funcionam para justificar por que aprender inglés: para fins pessoais,
profissionais (pois é importante para o mercado de trabalho), artisticos (pois permite acesso
a formas de entretenimento e de arte) ou académicos.

No segundo pardgrafo, os autores explicam como a colecdo foi planejada e como ela
se apresenta, dando destaque para a grande variedade de géneros textuais e de temas de
relevancia social presentes, além da “valorizacdo do uso da lingua inglesa como instrumento
de ampliacdo das possibilidades de acesso a diversas formas de pensar, sentir e agir no
mundo” (FRANCO; TAVARES, 2016, p. 3). Estabelece-se, assim, um didlogo com o que afirma

a BNCC, segundo a qual

aprender a lingua inglesa propicia a criagcdo de novas formas de engajamento e
participagdo dos alunos em um mundo social cada vez mais globalizado e
plural, em que as fronteiras entre paises e interesses pessoais, locais, regionais,
nacionais e transnacionais estdo cada vez mais difusas e contraditdrias (BRASIL,
2018, p. 241).

No pardgrafo seguinte, destaca-se que a colecdo trabalha com as habilidades de
compreensao e de producdo tanto da escrita quanto da fala, de forma integrada,
preocupando-se também em explorar “a diversidade cultural e a riqueza das variacdes
linguisticas” (FRANCO; TAVARES, 2016, p. 3). E interessante notar que o termo “cultura” n3o
havia sido citado antes. Ha, no primeiro pardgrafo, mencdo a “arte” e a “entretenimento” —
gue sdo manifesta¢des culturais —, mas ndo ao termo cultura de forma direta, explicita.
Assim, pode-se inferir que a “cultura” esta, de certa forma, no campo do siléncio: refletir
sobre a cultura de si e do outro ndo é uma justificativa para aprender uma LE; trata-se de
algo a ser explorado, como se aponta quase ao fim do texto, mas nao algo de destaque que
figure ao lado das outras justificativas apresentadas no inicio da carta.

Outro termo que também fica no campo silenciado é o termo “identidade”. O ultimo
paragrafo do texto se destina a oferecer palavras de incentivo e encorajamento ao aluno,
com um convite para que ele possa se engajar “em um processo de aprendizagem
colaborativo, prazeroso e enriquecedor” (FRANCO; TAVARES, 2016, p. 3). E assim o texto é
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concluido sem mencionar diretamente “identidade”, ainda que, ao falar das “formas de
pensar, sentir e agir no mundo”, seja possivel estabelecer uma relagdo tanto com esse termo
quanto com “cultura”.

A ndao nomeacao explicita de tais termos leva a pensar nos motivos que os relegam
ao campo do siléncio: ndo parece provavel pensar que se trata de uma censura no sentido
de que os termos ndo pudessem aparecer ali tampouco que seria “ébvio” demais relacionar
o ensino de lingua a cultura e a identidade. A hipétese mais provavel se relaciona a auséncia
de destaque ao que os termos se referem. Em outras palavras, trata-se de algo que se
contenta em deixar no pano de fundo: acessdrio em vez de essencial. Dizer “formas de
pensar, sentir e agir no mundo” pode ser encarado como uma forma parafrastica de falar em
“cultura” na formacdo discursiva a que esses dizeres se associam, mas ndo exatamente
equivalente. Segundo Orlandi (2008), a producdo do discurso se faz na articulacdo entre o
processo parafrastico e o processo polissémico, isto é, entre o mesmo e o diferente, o que
permite tensdes e deslocamentos: “porque a linguagem é sdcio-historicamente constituida,
ela muda; pela mesma razao, ela se mantém a mesma. Essa é a sua ambiguidade” (ORLANDI,
2008, p. 20).

Ainda sobre o texto de abertura da obra, é interessante observar que ele dialoga com
o que dizem os documentos oficiais e sugere relacdes, no nivel implicito, com correntes
tedricas sobre o ensino de LE. No primeiro pardgrafo, por exemplo, remete-se a concepc¢ao
do inglés como lingua franca (ainda que ndo se use esse termo), ja que se diz que os falantes
ndo nativos superam em numero os falantes nativos. Ainda no inicio do texto, ao falar das
diversas finalidades para que o inglés é importante (pessoais, profissionais, artisticos ou
académicos), acena-se para um ensino de inglés para fins especificos. Mais adiante, quando
se fala na formacdao do individuo que utiliza a linguagem em diversas praticas sociais, é
estabelecido um didlogo com os documentos oficiais, ja que a BNCC traz, por exemplo, que
“as atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por diferentes
linguagens” (BRASIL, 2018, p. 63, grifos nossos) e afirma que o ensino das Linguagens “tém
se comprometido com uma formacao voltada a possibilitar uma participacdo mais plena dos
jovens nas diferentes praticas socioculturais que envolvem o uso das linguagens” (BRASIL,
2018, p. 481, grifos nossos).

No segundo pardagrafo, quando se fala no uso da lingua inglesa como instrumento de
“ampliacdo das possibilidades de acesso a diversas formas de pensar, sentir e agir no
mundo”, remete-se a um enfoque da lingua numa perspectiva cultural — com menos énfase
gue outros enfoques, como ja se comentou. Observa-se uma relacdo, também, com a
interdisciplinaridade, ja que se fala em um ensino “articulado a demais disciplinas”. Mais
adiante, no terceiro paragrafo, ainda quanto ao didlogo com teorias e perspectivas de
estudo/ensino da LE, remete-se a abordagem comunicativa, visto a preocupa¢do em
trabalhar com “situacdes de uso da lingua inglesa”.

Nota-se que nado se faz referéncia, nessa apresentag¢ao, a nenhum termo que remeta
a uma abordagem estrutural/gramatical de ensino de LE. Entretanto, isto ndo significa que
essa abordagem ndo possa estar presente de outra forma no material ou mesmo no uso que
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se faz dele. Quando se analisa, ainda que superficialmente, o sumdrio da obra, por exemplo,
é possivel constatar a presenca de conteudos gramaticais explicitados em cada capitulo —
gue continuam, muitas vezes, orientando o trabalho do professor, partindo do que é
considerado mais simples para o mais complexo.

Sabe-se que, atualmente, a abordagem estrutural ndo tem mais prestigio entre
professores e pesquisadores e ndo parece atrativa para o aluno. E esperado, portanto, que
ndo se fale dela, que n3o se assuma que ela seja adotada — o que ndo impede que ela
mesmo “fale” por si, discursivamente; que apareca nas entrelinhas em algum momento, seja
na organiza¢ao dos conteuldos, de atividades etc. Ou que esteja presente em sala na forma
como o material é utilizado, como as aulas sdo organizadas etc. Ainda é sintomatico que
alunos apontem desanimo por verem o ensino de inglés como equivalente a rever o verbo to
be todo inicio de ano (SOUZA, 1999); os LDs podem mudar, mas a abordagem estrutural
ainda aparece em sala de aula, pois faz parte das condicbes de produgdo em que o ensino se
da.

Além disso, a mudanca dos LDs é relativa: “as editoras e autoras de LDs, procurando
agradar os destinatarios, vao buscar, nas ‘novas’ teorias sobre aprendizagem e ensino,
argumentos que reforcem a qualidade do produto, sem, contudo, se preocuparem se estdo
criando algo de tdo novo assim” (CORACINI, 1999, p. 21). Como explica Coracini (1999),
retomando Foucault (1971[2000]), o novo do LD é baseado no ja existente, é construido pelo
retorno do ja-dito. Até quando ndo estdo presentes, pode-se dizer que “velhos dizeres”
continuam a ser lembrados, permanecem fazendo sentido. Mesmo com um LD com uma
“nova” proposta — muitos LDs procuram se apresentar assim — ou sem adotar nenhum LD, “o
gue constatamos, na maior parte das vezes, é a repeticdo das mesmas maneiras de proceder
do livro didatico [...]; o LD ja se encontra, de certo modo, como dissemos, ‘internalizado’ no
professor” (CORACINI, 1999, p. 24).

Finalizando a reflexdo sobre esse texto de abertura do LD em analise, ressalta-se,
mais uma vez, que se trata de um texto bastante breve e de vocabuldrio acessivel, usual:
termos mais especificos (como interdisciplinaridade, por exemplo) parecem até mesmo ser
evitados em prol da simplicidade do texto e do fato de ser direcionado, supostamente, ao
aluno. Mas nao se trata de um texto raso, nem elaborado sem cuidado: pode-se inferir que
houve bastante empenho para apresentar a obra, em poucas linhas, de forma a ressaltar sua
gualidade e adequacdo, abrindo possibilidades para diversas rela¢Ges, algumas das quais ja
se comentou. E apesar de o texto assumir-se como direcionado ao aluno, pode-se pensar
gue o docente também é seu destinatario, pois é ele quem o utiliza e o examina com mais
atencdo para o planejamento das aulas. H3, ao final do Manual do Professor, um texto bem
mais extenso e detalhado, dividido em subtitulos, direcionado ao docente. Porém,
considerando a sobrecarga de trabalho que muitos docentes enfrentam, é provavel que nem
todos facam essa leitura e partam diretamente para o uso do LD a partir de suas paginas
iniciais. Assim, o texto de abertura se torna ainda mais importante para atender tanto ao
professor quanto ao aluno: talvez até mais aquele do que este.
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Seguindo a ordem da obra, apds o texto de apresentacao, tem-se o sumario, que da
destaque as tematicas de cada unidade. As unidades seguem uma organizacao semelhante,
apresentando os seguintes subtitulos: “Warming up”, “Reading”, “Vocabulary Study”,
“Language in use”, “Listening and speaking”, “Writing” and “Looking ahead”. Apenas as
secOes “Vocabulary study” e “Language in use” apresentam especificacdes diferenciadas no
sumario, detalhando o que é trabalhado. Como ja se comentou, as estruturas gramaticais
gue aparecem em “Language in use” parecem ganhar relevancia no planejamento do
professor: ainda sdo o que orienta a sequéncia do trabalho. Apds o sumadrio, hd a secao
“Conheca seu livro”, que, como o préprio nome indica, apresenta as partes que compdem a
obra, explicando como ela é organizada; em seguida, ha a se¢do “Understanding instructions
in English” e “Tips into Practice”, que visam oferecer algumas dicas sobre leitura e resolucao
de atividades. S6 depois disso aparece a primeira unidade, intitulada “Studying with
technology”.

Na primeira pagina da unidade 1 (secdo “Warming up”), sdao apresentadas cinco
imagens relacionadas a temdtica dessa parte. Trata-se de cinco fotografias de criangas e
adolescentes envolvidos em atividades em que a tecnologia se faz presente: hd um homem e
um menino jogando videogame; trés adolescentes apontando para um notebook; alunos em
um laboratdrio de informatica, assistindo a uma aula; uma adolescente com fones de ouvido
ligados em seu celular; e um adolescente negro, com um tablet na mao e fones de ouvido,
ocupando a posicdo central da pagina. Tais imagens sdo acompanhadas da pergunta: “Why
do they use technology?” e servem para motivar a discussao sobre o tema. Nota-se que tais
imagens ndao vém acompanhadas de legendas com informagdes contextualizadoras: credita-
se devidamente cada foto, mas ndo se diz, por exemplo, onde foram tiradas, em que
contexto. Com excecao da fotografia dos alunos no laboratdrio de informatica — retirada da
Folhapress, um banco de imagens fotojornalisticas — as demais foram retiradas de bancos de
imagens que apresentam fotos produzidas com o objetivo final de serem comercializadas.

Ao comentar as fotografias presentes nos LDs, Siqueira (2012) destaca que elas
contribuem para a criacdo de um “mundo plastico” que emana da obra. O autor cita
Prodromou (1988), o qual afirma que a sala de aula, frequentemente, esta dissociada do
mundo real que fervilha fora dela; e recorre, também, a Pennycook (2000), segundo o qual
muitos LDs de inglés como segunda lingua ainda se orientam pela visao da familia perfeita —
loira, branca, heterossexual, com um casal de filhos — retratada nas caixas dos cereais
Kellog’s dos anos 1970. Este ndo é o caso do que é observado na pagina introdutdria da
unidade em analise, visto que se observa uma preocupacdo em trazer uma composicao
étnica diversa.

Porém, o silenciamento a respeito da origem e contextualizacdo das imagens parece
contribuir para um nivel de plasticidade ou artificialidade na obra, perdendo-se a
oportunidade de trazer o mundo para o LD. De onde sdo as pessoas que estdo ali, que tém
acesso aos bens tecnoldgicos em questdo? Esse acesso é algo universal, homogéneo, isto é,
essas pessoas poderiam ser de qualquer lugar do mundo? A que cultura(s) essas pessoas
representam e que lingua(s) utilizam? Qual a relagdo do uso da tecnologia com o uso da
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lingua inglesa, que se propde iniciar nesta etapa do Ensino Médio? Tais questdes ndo sao
levantadas explicitamente pelo LD e a falta de informagdes contextualizadoras das imagens
parece ndo instigar de maneira mais direta essa discussdo. E claro que, por se tratar de algo
pertinente a um ensino de LE que vise ndo apenas a lingua-alvo como estrutura, mas como
conteudo em si, o docente pode, a partir das imagens, realiza-la, contanto que esteja atento
para fazer uma leitura discursiva do LD, observando o que ndo é dito, mas também significa.

Nas paginas seguintes do livro, aparecem atividades que exploram vocabuldrio
relacionado a tematica da unidade e atividades preparatérias para a leitura do texto central,
identificado pelo LD como um infografico, que visam a ativar o conhecimento prévio dos
alunos, estabelecendo relagdes com a realidade dos estudantes, assim como para chamar a
atencdo para aspectos visuais além dos verbais. PropGe-se uma discussdo baseada em
perguntas como “Are you a high-tech person?” e “Do your teachers use technology in the
classroom?” (FRANCO; TAVARES, 2016, p. 23) — que sdo interessantes para situar o leitor
enquanto sujeito participante do processo de construcdao de efeitos de sentido a partir do
texto e ndo mero receptor de sentidos dados, previamente estabelecidos. Afinal, “os
sentidos sdo, pois, parte de um processo. Realizam-se num contexto, mas ndo se limitam a
ele. Tém historicidade, tém um passado e se projetam num futuro” (ORLANDI, 2008, p. 103).

Na sequéncia, apresenta-se o texto central da unidade, intitulado “Technology in the
classroom: what teachers want”. Como é caracteristico da estrutura de um infografico, o
texto apresenta dados aliados a elementos visuais, referentes a uma pesquisa sobre o uso de
dispositivos tecnoldgicos em sala de aula, afirmando, entre outras informagdes, que trés
qguartos dos professores gostariam de ter mais tecnologia em sala; que o alto custo é a
principal barreira ao acesso a tecnologia (para 63% dos participantes); que websites sdo o
recurso mais comum utilizado (56%); que a maioria dos professores usa a tecnologia para
aumentar a motivacdao dos estudantes (77%). Na parte inferior, hd uma logomarca
acompanhada dos dizeres “PBS Learning Media — Find thousands of FREE, classroom-ready,
interactive resources when you visit pbslearningmedia.org. Sign up today!”

Pelo que é apresentado na parte inferior e pelo que se pode concluir a partir da
legenda indicativa da fonte do texto, que indica um site, pode-se atribuir sua autoria a PBS
Learning Media. O texto funcionaria, portanto, como uma espécie de anuncio publicitario
para atrair leitores para o site. Utilizando os resultados da pesquisa como argumentos para
confirmar que a tecnologia em sala é importante, tenta-se motivar o leitor a conhecer a PBS
Learning Media, uma ferramenta que disponibiliza materiais didaticos gratuitos. Apenas com
as informacgGes que constam no LD, no entanto, ndo é possivel saber mais detalhes sobre
essa plataforma, nem sobre a que contexto as informacdes se referem: trata-se de uma
pesquisa feita com professores do mundo todo ou de algum lugar especifico que tem a
lingua inglesa como primeira lingua? As condicdes de producdo relacionadas a publicacdo
original deste texto ndo podem ser recuperadas com mais profundidade apenas com o que o
LD apresenta.

Ao ser trazido ao LD, o texto é descolado de suas condi¢des de producao de origem e,
a menos que o professor se proponha a analisa-lo mais minuciosamente, sua relagdao com
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essas condicOes é silenciada. A PBS Learning Media é uma plataforma do Public Broadcasting
Service (PBS), uma organizacdo privada americana, sem fins lucrativos, cujos membros sdo as
redes de televisdao publica dos Estados Unidos (PUBLIC, 2021). Essas informagbes, no
entanto, estdo além do LD.

A possibilidade de identificagdo do texto como um anuncio publicitario ndo é
levantada pelo LD, visto que ele é associado ao género em que ele se transveste em termos
de estrutura. Porém, é preciso considerar, como esclarece Marcuschi (2010), que as fungdes
comunicativas, cognitivas e institucionais sdo mais importantes na caraterizacdo de um
género do que suas particularidades linguisticas e estruturais. Parece facil que o texto seja
encarado como um infogréfico (devido a sua estrutura) que produz sentido por si s6 —
falamos isto considerando nossa experiéncia e limitagcdes em sala de aula enquanto
docentes — e, a partir dele, sejam propostas atividades de compreensdo baseadas na
identificagdo de informagdes facilmente localizaveis na superficie textual. Porém, essa
abordagem é significativamente limitadora.

Em um dos exercicios da pagina seguinte, por exemplo, na parte “Reading for
detailed comprehension”, solicita-se o preenchimento da frase “**** teachers want to have
more technology in the classroom” (FRANCO; TAVARES, 2016, p. 25). O LD ndo restringe o
trabalho com o texto a esse tipo de exercicio, visto que, na sequéncia, na parte “Reading for
critical thinking”, propde-se uma discussdo que, mais uma vez, relaciona a tematica com a
realidade dos estudantes, a partir de perguntas como “Do you think high cost is one of the
barriers to accessing technology in Brazilian schools?”. Tais relagdes sdo bastante
pertinentes e frequentes neste LD. Porém, destaca-se que ndo se sabe ao certo que contexto
estd sendo relacionado ao contexto brasileiro: a impressao que se tem é de que “é ébvio que
esse texto se refere aos Estados Unidos ou a Inglaterra”, pois é “6bvio” que esta é a origem
privilegiada do que tradicionalmente se traz ao LD. Assim, perde-se a oportunidade de
promover uma discussao que considere dados reais, de uma realidade concreta, especifica —
e ndo apenas suposta.

Ainda nesta unidade, na secao “Language in use”, destinada a explorar elementos
gramaticais de forma contextualizada, aparecem mais dois infograficos. O primeiro traz
dados comparativos sobre o uso da Internet em 2002 e em 2012 nos Estados Unidos e vem
acompanhado de um breve paragrafo com lacunas para serem completadas, para praticar o
uso das formas afirmativa e negativa do “presente simples”. Diferentemente do que ocorre
com o texto anterior, o fato de o texto apresentar explicitamente que fala sobre “Internet
users in the US” facilita a relacdo com as condicdes de producdo que lhe deram origem.

O outro infografico desta secdo aparece em um exercicio cujo enunciado apresenta
uma informacdo bastante valiosa, retirada do préprio texto em analise: “Did you know that
about 55% of all websites are written in English? Read the infographic about the English
language and choose the correct item that completes each sentence below” (FRANCO;
TAVARES, 2016, p. 27). Por meio de graficos, o texto apresenta, além da informacdo
destacada no enunciado, qual a porcentagem de falantes de inglés considerando a
populagdao mundial; destaca que 1 em 5 pessoas fala inglés como lingua nativa, segunda
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lingua ou LE; aponta que falantes nao nativos sdao mais que o dobro de falantes nativos e,
por fim, que a India tem mais de 125 milhdes de falantes de inglés.

Diferentemente do texto central da unidade, esse infografico permite relagdes mais
explicitas quanto aos propdsitos do ensino de lingua inglesa, o que se mostra importante no
inicio do Ensino Médio. Embora muito provavelmente o aluno ja tenha tido contato com a
lingua no ensino fundamental, por ser o inicio de uma nova etapa, é relevante que essa
discussdo seja trazida a tona — até porque ndo se sabe isto ocorreu anteriormente, quando e
de que forma ocorreu. E possivel que os estudantes ndo tenham a devida dimensédo de que o
inglés é usado muito além dos Estados Unidos e da Inglaterra, dois paises a que a lingua em
geral é tradicionalmente associada.

No exercicio do LD que explora esse infografico, sdo privilegiados aspectos mais
estruturais quanto ao uso do “presente simples”. Solicita-se, por exemplo, que se localize o
sujeito na frase “English belongs to everyone or to no one”, para que se observe o acréscimo
de “s” na terminagdo verbal em terceira pessoa (belongs). Porém, a leitura do infografico
aparece como uma oportunidade para bem mais do que apenas observar tal aspecto
estrutural. Pode-se estabelecer um didlogo tanto sobre expectativas quanto ao ensino de LE
guanto para explorar relagdes entre lingua, cultura e identidade — ja que a lingua alvo é
utilizada em tantos lugares ao redor do mundo. Que efeitos de sentido podem ser
construidos a partir do trecho “English belongs to everyone or to no one”? Eis algo a ser
explorado com os alunos no processo de leitura e interpretacao.

Ao explorar como a AD pode contribuir com a sala de aula, Jovino, Muniz e Quadros
(2020) comentam que a teoria é uma das formas de problematizar a leitura e a linguagem:
“a leitura e tudo aquilo que a envolve, interpretacdo, producao de sentidos, polissemia, por
serem de natureza discursiva, transcendem as barreiras linguisticas e impulsionam para que
sejam resgatadas as memorias depositadas nas caracteristicas linguisticas do texto”
(JOVINO; MUNIZ; QUADRQOS, 2020, p. 168). Guiado pelos ensinamentos que a AD pode
oferecer, um olhar ao texto — e, necessariamente, aos discursos que ele articula —, contribui,
portanto, para fazer uma leitura além de sua estrutura, relacionando-o com a histéria e com
a ideologia.

Na secdo seguinte, “Listening and speaking”, o LD traz um dialogo oral e, a partir
dele, sdo propostos exercicios. O didlogo relaciona-se a tematica da unidade, trazendo duas
alunas de Ensino Médio conversando sobre o problema que uma delas tem com seu
computador. Ndo h3, no LD do aluno, nenhuma indicacdo da fonte desse didlogo. No Manual
do Professor, hd a informacdo de que os textos orais foram retirados de um banco de
material multimidia de acesso restrito a assinantes, sinalizando-se, também, que ha uma
preocupacdo em trazer textos orais de diferentes géneros e contextos de uso, com
pronuncias e prosddias diferentes, sendo alguns de falantes de inglés como lingua materna e
outros como LE ou segunda lingua. Porém, ndo é possivel saber de que caso se trata quanto
a esse texto oral, visto que, ao que tudo indica, esse ndo é um didlogo auténtico, mas
produzido para fins pedagdgicos. Ndo se sabe, assim, de onde sdo essas estudantes, se sao
falantes de inglés como primeira lingua etc.
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Assim, as possibilidades de se discutir a relacdo entre a lingua inglesa e quem a utiliza
parece diminuida, quase silenciada. Considerando o que afirma Orlandi (2007), o siléncio
nao pode ser desconsiderado, visto que é um componente essencial para a formulagdo dos
efeitos de sentido que emergem: “sem siléncio ndo ha sentido, sendo que o siléncio ndo é
apenas um acidente que intervém ocasionalmente: ele é necessario a significacao”
(ORLANDI, 2007, p. 45). Fica a cargo do professor reconhecer o que é silenciado, se achar
pertinente, visto que, pelo menos nesta unidade, a discussdo sobre quem fala e de onde fala
ndo é favorecida. Ao apagar-se a relagdo com suas condicdes de producdo, o didlogo pode
acabar sendo associado ao que é tradicionalmente presente nos LDs, em especial nas obras
de circulagdo internacional, e que acaba vindo a tona por meio do interdiscurso: a oralidade
do nativo é apresentada como ideal, quando ndo Unica presente e aceitavel. Eis o que acaba
sendo rememorado devido ao ‘todo complexo com dominante’ das formagdes discursivas
(PECHEUX, 2009).

Na ultima secdo da unidade, “Looking ahead”, propde-se discutir a respeito da
exclusdo digital (“digital divide”). O LD traz uma série de perguntas que valorizam o
levantamento de opinides dos alunos sobre causas e consequéncias da exclusdo digital,
como usar a tecnologia a favor do ensino e suas implicacdes na aprendizagem etc. Além
disso, traz-se um cartum relacionado a tematica e uma série de indicacGes adicionais de
leituras e videos. Tal abordagem se mostra bastante pertinente, pois favorece que os textos
da unidade sejam relacionados entre si e com outros possiveis, vistos ndo como unidades
independentes de sentido, mas materializages discursivas, elos na cadeia de comunicagao
verbal: “o enunciado é um elo na cadeia da comunicacdo discursiva e ndo pode ser
separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando
nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas” (BAKHTIN, 2011, p. 300).

Assim, criam-se condi¢des para que as reflexdes sobre a tematica da unidade sejam
ampliadas, considerando a realidade dos estudantes e valorizando sua percep¢ao sobre o
mundo. Esta é a se¢do do livro que mais promove o didlogo e o debate, o que inclui o aluno
no processo de aprendizagem enquanto sujeito. Um sujeito afetado, sem duvida, pelo
inconsciente e atravessado pela ideologia (PECHEUX; FUCHS, 1975/2010), mas que faz parte
do processo de produgdo de sentidos e que se move por entre as brechas da historia.

Observando a composicdo da primeira unidade do LD, pode-se perceber que ndo ha
uma apresentacdo direta da lingua inglesa ao aluno. A unidade nao focaliza discussdes sobre
os propodsitos de se ensinar/aprender a lingua alvo e n3o enfatiza a relagdo da lingua com
seus falantes (nativos ou ndo) e sua cultura de forma direta. Focaliza-se o uso da tecnologia,
mas nao se procura explicitar a relacdo entre tecnologia e lingua inglesa. Sabe-se que o
inglés goza de prestigio quanto a isto, visto que o desenvolvimento de recursos tecnoldgicos
ha muitos anos estd atrelado a lingua inglesa, considerada padrdo para o intercambio de
informacbes nas dareas da ciéncia e tecnologia. Obviamente, essa associacdo ndo é
espontanea, mas advém de questdes econdmicas que a impulsionaram. Colocar esse cenario
no centro das discussdes permite que se atue no sentido de desenvolver um ensino de
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lingua menos ingénuo, compreendido no bojo das questdes ideolégicas, econGmicas, sociais
e politicas necessariamente implicadas nesse processo.

Ao mostrar aqui os limites que a unidade do LD em analise tem nesse sentido, ndo se
busca, de forma alguma, desmerecé-lo como uma ferramenta importante em sala de aula,
ainda mais em um contexto em que destinar a produc¢ao e organizagdo de materiais
didaticos somente ao professor seria praticamente impensavel. O LD em andlise é bastante
interessante por promover discussdes e leituras pertinentes, que vdao além do trabalho
estrutural com a lingua. Porém, deve ser compreendido a partir da incompletude que o
caracteriza — e que se estende a toda e qualquer manifestagao discursiva. Diante disso, cabe
ao professor atuar no sentido de ampliar a abordagem do LD, promovendo leituras
discursivas e convocando os alunos a, conjuntamente, também o fazerem.

4 Consideragoes finais

Os LDs examinados, neste trabalho, convergem em muitos dos aspectos anunciados
nos textos de apresentacao que abrem cada um de seus volumes: ambos fazem referéncia a
lingua como pratica social, aludem ao trabalho interdisciplinar, preconizam a variedade de
géneros discursivos e tentam langcar mao de recursos que aproximem, de alguma forma, as
proposicoes realizadas ao contexto social em que se insere o estudante do nivel médio, tal
gual preconizam os documentos norteadores do ensino de linguas no Brasil e as disposicoes
do PNLD 2018, a que foram submetidos e aprovados. Destaca-se, contudo, que, apesar de
possuirem discurso semelhante, o modo como conduzem suas propostas didaticas, na
primeira unidade do volume |, é diverso, conforme demonstrado pelas analises aqui
apresentadas.

Sentidos, o LD de espanhol, inicia o processo formal de ensino da lingua por meio da
aproximacdo do aluno a aspectos culturais. Sem explicitar dados quantitativos — por
exemplo, o nimero de falantes no mundo —, como faz Way to go, ou sua importancia para o
intermédio de relagdes comerciais, o LD parece distanciar-se de uma perspectiva
instrumental da lingua e busca fornecer elementos para que o discente se aproprie e reflita
sobre a lingua espanhola a partir de obras culturais. Percebe-se, ainda, a tentativa de fazer
alusdo ao contexto de distintos paises hispanicos, muitos deles, pouco privilegiados nos
materiais de espanhol produzidos ao longo da histéria, como a Bolivia ou a Guiné Equatorial.
O gesto do LD pode ser interpretado como um esforco em fugir da concepcdo de
lingua/cultura como algo fixo, estagnado ou com sentidos ja dados, impelindo o aluno ao
novo — novo conhecimento, novos sentidos.

Por sua vez, Way to go, embora aluda a diversidade cultural no texto de
apresentacdo, ndo privilegia o tratamento da questdo na unidade de abertura do volume,
detendo-se na abordagem do tema “tecnologia”. Considera-se que o posicionamento do LD
pode produzir como efeito o reforco de discursos que concebem a aprendizagem da lingua
inglesa como fator primordial para acesso aos meios tecnoldgicos e/ou ao mercado laboral,
jé que esta seria a primeira apresentacdo do idioma no nivel médio de ensino. Acredita-se
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qgue o silenciamento quanto a aspectos culturais, neste momento, pode residir no
pressuposto de que os alunos ja possuem conhecimento acerca das culturas dos paises
angléfonos, uma vez que, diferentemente do espanhol, a disciplina de inglés, antes mesmo
das alteragdes na LDB, costumava figurar na grade curricular do ensino fundamental Il.

Avalia-se como oportuno que a apresentagdo/aproximacdo das disciplinas de LE no
nivel médio de ensino ocorra de modo a valorizar e a explorar o potencial que as linguas
possuem sobre a formacao critica e identitdria do alunado. Assim, fomentar a reflexdo do
estudante sobre as culturas relacionadas as linguas em foco é um exercicio que permite
alargar a compreensao nao sé sobre o papel que cumprem as LEs, como também possibilita
ampliar conhecimento do aluno sobre si mesmo e sobre outros povos, fomentando o
respeito as diferencas e desmistificando esteredtipos. Se a BNCC (2018) anuncia que o
Ensino Médio tem o papel de aprofundar saberes explorados no ensino fundamental, a
abordagem de temas culturais nas disciplinas de LE ndo pode ser tangenciada, uma vez que
presta valiosas contribui¢cdes para o desenvolvimento da nog¢ao de cidadania.

A aproximacdo ao componente cultural ndo se dd apenas de forma explicita, por
meio da mobilizacdo de textos literarios ou obras de arte, mas pode ocorrer também de
forma velada, como na contextualizacdo dos encaminhamentos propostos. No corpus,
percebe-se que Sentidos despendeu mais atencdo ao detalhamento das condicdes de
producdo das materialidades discursivas mobilizadas — até mesmo devido ao tema central da
unidade — do que Way to go, que, por ndao oferecer maior detalhamento contextual,
minimizava as relagdes interculturais que poderiam ser estabelecidas nos momentos em que
o aluno era convidado a confrontar a temdatica do texto (produzido onde? Por quem?
Quando?) com sua prépria realidade.

Dessa forma, considera-se que, embora tenham sido aprovados na mesma edi¢ao do
PNLD e compartilhem de objetivos comuns, Sentidos e Way to go organizam suas propostas
didaticas de forma distintas. Focalizando, especificamente, na unidade | do primeiro volume
das publicacbes — objeto deste trabalho —, é possivel responder ao questionamento que da
nome a estas reflexdes, dizendo que a lingua espanhola é apresentada aos alunos por um
viés cultural e reflexivo, ao passo que a lingua inglesa esta relacionada a um de seus papéis
frente ao mundo globalizado.

Referéncias
BAKHTIN, M. M. Estética da criagdo verbal. 6 ed. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2011.
BRAGA, M. D. W. Discurso sobre o livro didatico de inglés: a construcdo da verdade na
sociedade de controle. 2014. 246 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2014.
BRASIL. Ministério da Educacdo. Orientagdes Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC, 2006.

BRASIL. Edital de convocagdo 04/2015. Brasilia: MEC, 2015.

263
Cad. Ens. Ling. Tecno., Rio de Janeiro, v. 2, n. 4, p. 243-266, jul./dez. 2021



Juliana de S4a Franca; Franciele Luzia de Oliveira Orsatto

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia, 2018.

CELADA, M. T. O espanhol para o brasileiro: uma lingua singularmente estrangeira. 2002.
277f. Tese (Doutorado) - Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estdual de
Campinas, Campinas, 2002.

CELADA, M. T.; PAYER, M. O. O. Sobre sujeitos, lingua(s), ensino. Notas para uma agenda. In:
PAYER, M. O.; CELADA, M. T.; (orgs.). Subjetiva¢do e processos de identificagdo: sujeitos e
linguas e praticas discursivas — inflexdes no ensino. Campinas: Pontes, 2016, p. 17-42.

CORACINI, M. J. O livro didatico nos discursos da Linguistica Aplicada e da sala de aula. In:
CORACINI, M. J. (Org.). Interpretacao, autoria e legitimagao do livro didatico. Campinas:
Editora Pontes, 1999, p. 17-27.

FOUCAULT, M. A ordem do discurso. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2000.

FRANCO, C. de P.; TAVARES, K. C. do A. Way to go! (PNLD 2018). 2. ed. Sdo Paulo: Editora
Atica, 2016. v.1.

FREITAS, L.; COSTA; E. G. M. Sentidos en lengua espafiola. Sao Paulo: Richmond, 2016, v. 1.

GIMENEZ, T. O ensino de lingua estrangeira e a formac¢do do publico. Boletim. Centro de
Letras e Ciéncias Humanas (UEL), Londrina, v. 37, 1999. Disponivel em:
<http://www.uel.br/cch/gped/arqtxt/0%20ensinodelLEeaformacaodopublicoGPED.pdf>
Acesso em 31 mar. 2021.

GRIGOLETTO, M. Leitura e funcionamento discursivo do livro didatico. In: CORACINI, M. J.
(Org.). Interpretagdo, autoria e legitimacdao do livro didatico. Campinas: Editora Pontes,
1999, p. 67-78.

GRIGOLETTO, M. SecGes de leitura no livro didatico de lingua estrangeira: lugar de
interpretacao? /n: CORACINI, M. J. (Org.). Interpretagdo, autoria e legitima¢ao do livro
didatico. Campinas: Editora Pontes, 1999, p. 79-92.

JOVINOQ, I. S.; MUNIZ, K. S.; QUADROS, D. F. AD e a relacgdo com o campo do ensino: as
contribuicGes da AD para o trabalho com a linguagem. In: QUADROS, D. F. M.; JOVINO, I. S.;
MUNIZ, K. S. Introdug¢do a andlise do discurso: perspectivas tedrico-praticas. Curitiba:
Intersaberes, 2020.

LEFFA, V. J.; IRALA, V. B. O ensino de outra(s) lingua(s) na contemporaneidade: questdes
conceituais e metodoldégicas. In: LEFFA, V. J.; IRALA, V. B. (orgs.). Uma espiadinha na sala de
aula: ensinando linguas adicionais no Brasil. Pelotas: Educat, 2014, p. 21-48.

LESSA, G. S. M. L4 na América Latina...: um estudo sobre a (re)construcdo das identidades
culturais na sala de aula de espanhol LE. Dissertacdo de Mestrado em Linguistica Aplicada -
Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2004.

264
Cad. Ens. Ling. Tecno., Rio de Janeiro, v. 2, n. 4, p. 243-266, jul./dez. 2021


https://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/03_Leffa_Valesca.pdf
https://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/03_Leffa_Valesca.pdf

Como linguas estrangeiras sdao apresentadas aos alunos do Ensino Médio? Reflexdes sobre as pdginas iniciais de
materiais didaticos

LESSA, G. S. M. Memobdrias e identidades latino-americanas invisiveis e silenciadas no ensino-
aprendizagem de espanhole o papel politico do professor. In: ZOLIN-VESZ, Fernando (org.). A
(In)visibilidade da América Latina no Ensino de Espanhol. Campinas: Pontes Editores, 2013.

MAINGUENEAU, D. Novas tendéncias em Analise do Discurso. 3. Ed. Campinas:
Pontes/Editora da Unicamp, 1997.

MARCUSCHI, L. A. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In: DIONISIO, A. P.;
MACHADO, A. R.; BEZERRA, M. A. (orgs). Géneros textuais e ensino. S3o Paulo: Pardbola
Editorial, 2010.

MUSSALIM, F. Andlise do Discurso. In: MUSSALIM, F.; BENTES, A. C. Introducgao a linguistica:
dominios e fronteiras. Sdo Paulo: Cortez, 2012, p. 113-166.

ORLANDI, E. P. Discurso e leitura. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2008.

ORLANDI, E. P. Interpretagao, leitura e efeitos do trabalho simbdlico. Campinas: Pontes,
2012.

ORLANDI, E. P. Analise de discurso: principios e procedimentos. Sdo Paulo: Pontes, 2015.

ORLANDI, E. P. Identidade linguistica escolar. In: SIGNORINI, Inés (org.). Lingua(gem) e
identidade: elementos para uma discussao no campo aplicado. S3o Paulo: Fapesp, 2016, p.
203-212.

PECHEUX, M. Semantica e discurso: uma critica a afirmacdo do 6bvio. [Traducdo Eni
Pulcinelli Orlandi et al.] 4. ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2009.

PECHEUX, M. FUCHS, C. A propésito da andlise automatica do discurso: atualizacdo e
perspectivas (1975). In: GADET, F. HAK, T. (Orgs). Por uma analise automatica do discurso:
uma introducdo a obra de Michel Pécheux. Campinas: Editora da Unicamp, 1975/2010.

PENNYCOOK, A. A. The social politics and the cultural politics of language classrooms. In:
HALL, K. J.; EGGINGTON, W. G. (Ed.). The sociopolitics of language teaching. Great Britain:
Multilingual Matters, 2000, p. 89-103.

PRODROMOU, L. English as cultural action. ELT Journal: Oxford University Press, Oxford, v.
42,n.2, p. 73-83, Apr. 1988.

PUBLIC Broadcasting Service. In: Britannica. Disponivel em:
<https://www.britannica.com/topic/Public-Broadcasting-Service> Acesso em: 10 mar. 2021.

RED ACADEMICA URUGAYA (RAU).Joaquin Torres Garcia. 1999. Disponivel em:
<https://www.rau.edu.uy/uruguay/cultura/torres.htm#:~:text=JOAQUIN%20TORRES%20GA
RCIA,en%20el%20resto%20del%20mundo>. Acesso em: 01 mar. 2021.

265
Cad. Ens. Ling. Tecno., Rio de Janeiro, v. 2, n. 4, p. 243-266, jul./dez. 2021



Juliana de S4a Franca; Franciele Luzia de Oliveira Orsatto

REVUZ, C. A lingua estrangeira entre o desejo de um outro lugar e o risco do exilio. In:
SIGNORINI, I. (org.). Lingua(gem) e identidade: elementos para uma discussdo no campo
aplicado. Sao Paulo: Fapesp, 2016, p. 213-230.

RIBEIRO, D. América Latina: a patria grande. S3o Paulo: Global, 2017.

SHAW, C. Livro Didatico, produto do mercado editorial. Anped. 23 mar. 2020. Disponivel
em: <https://anped.org.br/news/livro-didatico-produto-do-mercado-editorial> Acesso em:
28 fev. 2020.

SIQUEIRA, S. Se o inglés estda no mundo, onde estd o mundo nos materiais didaticos de
inglés? In: SCHEYERL, D.; SIQUEIRA, S. (Orgs.). Materiais didaticos para o ensino de linguas
na contemporaneidade: contesta¢des e proposicdes. Salvador: EDUFBA, 2012.

SOUZA, D. M. de. Autoridade, autoria e livro didatico. In: CORACINI, M. J. (Org.).
Interpretacdo, autoria e legitimagao do livro didatico. Campinas: Editora Pontes, 1999, p.
57 - 66.

266
Cad. Ens. Ling. Tecno., Rio de Janeiro, v. 2, n. 4, p. 243-266, jul./dez. 2021



