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Um bom professor educa seus alunos para uma profissão, um professor fascinante os educa 
para a vida. Professores fascinantes são profissionais revolucionários. Ninguém sabe avaliar o 

seu poder, nem eles mesmos. Eles mudam paradigmas, transformam o destino de um povo e 
um sistema social sem armas, tão-somente por prepararem seus alunos para a vida através do 

espetáculo de suas ideias. 
Os mestres fascinantes podem ser desprezados e ameaçados, mas sua força é imbatível. São 

incendiários que inflamam a sociedade com o calor da sua inteligência, compaixão e 
singeleza. São fascinantes porque são livres, são livres porque pensam, pensam porque amam 

solenemente a vida.  
Seus alunos adquirem um bem extraordinário: consciência crítica. Por isso, não são 

manipulados, controlados, chantageados. Num mundo de incertezas, eles sabem o que querem  
(CURY, 2008, p. 58). 



 
 

RESUMO 

 

O presente trabalho trata-se de um estudo de caso que investigou os possíveis impactos do 

letramento crítico na prática docente de uma professora de língua inglesa, no contexto da 

pandemia da COVID-19, em uma escola pública estadual de uma cidade do Norte de Minas 

Gerais. Buscou-se compreender os possíveis efeitos e limitações dos pressupostos dos estudos 

do letramento crítico na prática pedagógica da professora a partir da elaboração e da aplicação 

de uma atividade de leitura em língua inglesa à luz desses estudos para alunos do 3º ano do 

ensino médio. Para isso, foram utilizados aportes teóricos relacionados ao letramento crítico, 

tendo como referências as Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 

2006), Menezes de Souza (2011) e Duboc (2015). Além disso, esta pesquisa qualitativa contou 

com o uso de alguns instrumentos de geração de dados aplicados à professora, tais como 

questionários online semiestruturados, entrevistas orais semiestruturadas e diários reflexivos. 

Ademais, aplicou-se também aos alunos da professora um questionário semiestruturado acerca 

de suas impressões sobre as atividades não presenciais e a atividade de intervenção de leitura 

proposta. Os resultados da análise apontaram alguns desafios impostos pelo novo contexto a 

uma prática pedagógica voltada para uma postura crítica como, por exemplo, a falta de 

comunicação com seus alunos para a promoção da formação do aluno-leitor-cidadão (BRASIL, 

2006). Além disso, a análise mostrou que, mais do que compreender o processo de elaboração 

e aplicação da atividade de leitura como letramento, foi também possível desenvolver um 

processo formativo entre professora participante e pesquisadora, de maneira que uma pudesse 

contribuir com a prática da outra. Por fim, esta pesquisa apresenta implicações para a prática 

de professores de língua inglesa da educação básica pública bem como para as possibilidades 

de adoção de uma prática pedagógica voltada para os estudos do letramento crítico, mesmo em 

tempos de pandemia. 

 

Palavras-chave: Prática Docente. Língua Inglesa. Leitura. Letramento Crítico.  
  



 
 

ABSTRACT 

 

The present paper consists of a case study, which investigated the possible impacts of critical 

literacy on the teaching practice of an English language teacher in the context of the COVID-

19 pandemic in a state public school located in a city in the north of Minas Gerais. It aimed to 

understand the possible effects and limitations of the assumptions of the critical literacy theory 

in the pedagogical practice of the teacher through the design and application of a reading 

activity in the light of this theory for students of the 3rd year of high school. Theoretical 

contributions related to critical literacy were used, having as references the Brazilian 

Curriculum Guidelines for High School (OCEM) (BRASIL, 2006), Menezes de Souza (2011) 

and Duboc (2015). In addition, this qualitative research relied on some data generation 

instruments applied to the teacher such as semi-structured online questionnaire, oral semi-

structured interviews and reflective diaries. Moreover, a semi-structured questionnaire was also 

applied to her students about their impressions on the non-presential activities and the reading 

activity proposed. The results of the analysis pointed out some challenges imposed by the new 

context on a pedagogical practice focused on a critical attitude, for example, the lack of 

communication among the teacher and her students in order to promote the education of the 

student-reader-citizen (BRASIL, 2006). Furthermore, the analysis showed that, more than 

understanding the process of preparing and applying the reading activity, it was also possible 

to develop a training process between participating teacher and researcher, so that one could 

contribute to the practice of the other. Finally, this research brings implications for the practice 

of public basic education English teachers as well as for the possibilities of adopting a 

pedagogical practice focused on the studies of critical literacy, even in times of a pandemic. 

Keywords: Teaching practice. English Language. Reading. Critical Literacy.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

Chegar a esta pesquisa representa parte de um trabalho que começou a ser 

construído ainda na graduação em Letras Inglês, na Universidade Estadual de Montes Claros 

(Unimontes), quando se tornou necessário escolher um tema de investigação para o trabalho de 

conclusão de curso. Na época, com grande admiração pelo Programa Nacional do Livro e do 

Material Didático (PNLD) de língua estrangeira, o interesse por pesquisar a leitura proposta 

pelo livro didático de língua inglesa levou-me a estudos que discutiam as Orientações 

Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 2006), documento, até então, pouco 

conhecido e que foi o motor necessário que faltava para ampliar os horizontes, não apenas em 

relação à profissão docente, mas principalmente em relação às práticas sociais adotadas 

enquanto cidadã. Daquele ponto em diante, mais do que ensinar, a docência ganhou um novo 

sentido, mais amplo e muito mais educacional, voltando-se a uma perspectiva de letramento. 

Esse termo, letramento, apresentado de forma contundente, conforme se realizavam 

as leituras de estudos de alguns pesquisadores brasileiros na área dos Estudos Linguísticos, em 

especial, da Linguística Aplicada, levou a descobertas de novas possibilidades para a prática 

pedagógica de professores de inglês, despertando o interesse por conhecer seu sentido cada vez 

mais, especialmente em relação ao trabalho da prática social de leitura. Conforme a leitura feita 

em Menezes de Souza (2011), na década de 1970, o termo começou a ser utilizado para se 

contrapor à ideia de alfabetização, pois chegou-se à conclusão de que “a escrita e a leitura eram 

práticas sociais manifestadas de formas diferentes em comunidades diferentes e em contextos 

diferentes” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 286), não bastando apenas saber ler e escrever 

para compreender ou produzir determinados textos. 

Soares (2017) também conta que, diferentemente do que ocorreu em países 

desenvolvidos como França e Estados Unidos, onde o termo letramento foi, desde o início, 

diferenciado do termo alfabetização, no Brasil, ambos os termos acabaram ganhando uso 

semelhante, seja pelos censos demográficos, pela mídia ao divulgar as estatísticas, ou pela 

própria academia. Buscando uma definição para o letramento, a autora (SOARES, 1998) 

discute, então, duas dimensões do letramento: a dimensão individual e a dimensão social. Para 

a autora, tanto a leitura quanto a escrita, na dimensão individual, são vistas como “tecnologia” 

(SOARES, 1998, p. 68). Nessa dimensão, a leitura e a escrita se apresentam como “um conjunto 

de habilidades lingüísticas (sic) e psicológicas”; porém, enquanto as habilidades de leitura “se 

estendem desde a habilidade de decodificar textos escritos até a capacidade de compreender 



 
20 

 

 
 

textos escritos” (SOARES, 1998, p. 68), as habilidades de escrita, por sua vez, “estendem-se da 

habilidade de registrar unidades de som até a capacidade de transmitir significado de forma 

adequada a um leitor potencial” (SOARES, 1998, p. 68). 

Já a dimensão social prevê que o letramento é uma prática social, “é o que as pessoas 

fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto específico, e como essas 

habilidades se relacionam com as necessidades, valores e práticas sociais” (SOARES, 1998, p. 

72). Considerando essa dimensão social, o letramento em sua versão “forte” corrobora o modelo 

ideológico proposto por Street e Street (2014), que se volta ao uso de “letramentos” no lugar de 

“letramento” no singular. Os autores tratam o letramento como “práticas sociais de leitura e 

escrita” (STREET; STREET, 2014, p. 127, grifo dos autores), que se encontram presentes não 

somente dentro da escola, mas também dentro de outras instituições sociais, o que origina outros 

tipos de letramentos. 

Dessa discussão sobre letramento como práticas sociais, passou-se a tratar, mais 

especificamente, da ideia da perspectiva crítica nos trabalhos com essas práticas de leitura e 

escrita como letramento (BRASIL, 2006) dentro da sala de aula, aliadas a uma prática 

pedagógica voltada para uma postura que proporcionasse a formação do aluno-leitor-cidadão 

(BRASIL, 2006). Menezes de Souza (2011) pontua que, visto aqui como essa perspectiva, o 

“letramento crítico consiste em não apenas ler, mas ler se lendo, ou seja, ficar consciente o 

tempo inteiro de como eu estou lendo, como eu estou construindo o significado” (MENEZES 

DE SOUZA, 2011, p. 296, grifo do autor). Nessa nova definição de letramento, o sentido passa 

a ser criado por aquele que é capaz de mais do que apenas ler e escrever, mas também negociar 

significados, o próprio aluno-leitor-cidadão. 

Assim, a partir dessas concepções de leitura e das orientações das OCEM (BRASIL, 

2006), buscou-se investigar o possível impacto dessa perspectiva do letramento crítico (LC) na 

prática pedagógica de uma professora de inglês, lecionando no 3º ano do Ensino Médio de uma escola 

pública de uma cidade localizada no Norte de Minas Gerais, inicialmente durante as suas aulas 

de leitura em inglês, porém, posteriormente, durante as atividades de leitura em inglês no 

contexto de pandemia da COVID-19, conforme se detalha no capítulo 3 deste estudo. Pela 

mudança de contexto e considerando o trabalho docente como “uma atividade intencional, 

planejada conscientemente visando atingir objetivos de aprendizagem” (LIBÂNEO, 2013, p. 

104), devendo ser estruturada e ordenada pelo professor, ator principal desse processo de 

mediação entre o ensino e o aprender, este estudo destaca que, por não ter identificado tais 

características no contexto de prática da professora participante durante o período de suspensão 

das aulas presenciais devido à pandemia da COVID-19, nem mesmo identificado a presença do 
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evento aula, entendido aqui como “toda situação didática na qual se põem objetivos, 

conhecimentos, problemas, desafios, com fins instrutivos e formativos, que incitam as crianças 

e jovens a aprender” (LIBÂNEO, 2013, p. 196), resolveu-se, então, analisar e discutir os dados 

gerados a partir de uma das ações da sua prática docente, que foi a elaboração de material para 

as aulas de leitura em inglês. 

Por isso, investigou-se esse possível impacto conforme a postura adotada pela 

professora durante a elaboração e aplicação de uma atividade de intervenção de leitura em 

inglês à luz do letramento crítico. Contudo, uma vez que os dados começaram a ser gerados 

ainda quando a professora estava em contato com a sua prática docente por meio de suas aulas 

presenciais, este trabalho também buscou apresentar uma breve comparação de sua postura nos 

dois contextos: tanto no contexto de aulas presenciais quanto no contexto de atividades não 

presenciais durante a pandemia. Por fim, diante de todas as circunstâncias em que este estudo 

aconteceu, em meio à suspensão de aulas presenciais devido a uma pandemia, reconhece-se 

aqui que foram apresentados dados gerados com as percepções da professora participante, 

localizadas, assim, em um tempo e espaço específicos. 

 

1.1 Justificativa 

 

Já há algum tempo, pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de língua estrangeira 

– especificamente, de língua inglesa – vêm assumindo posições que contrariam até mesmo os 

documentos oficiais voltados para a área, como é o caso das questões levantadas por 

especialistas acerca de posturas adotadas pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

(BRASIL, 1998). Como exemplo, tem-se Oliveira e Silva (2009), Miccoli (2011), Paiva (2011), 

Araújo de Oliveira (2011), dentre outros. Esses mesmos estudos pontuam ser papel do professor 

oferecer ao aluno o maior número possível de oportunidades para contato com a língua-alvo a 

partir, por exemplo, do “foco na comunicação, no uso da língua em sala de aula, na interação 

entre professor e alunos através do desenvolvimento das quatro habilidades” (MICCOLI, 2011, 

p. 180). 

Reconhecendo, pois, essa importância de se trabalhar com as variadas práticas 

sociais de uso da língua inglesa, por questões restritas de tempo, esta pesquisa buscou investigar 

o trabalho com a prática de leitura por entender a importância de se mostrar uma outra 

perspectiva de trabalho com uma prática geralmente tão incentivada nas aulas de língua inglesa, 

conforme pode-se ver nos próprios documentos da educação. Pela leitura desses documentos, 

como os PCN (BRASIL, 1998) e a atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 
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2017), percebe-se o destaque dado à leitura, tanto nos anos finais do ensino fundamental quanto 

no ensino médio, o que indica uma atenção especial em relação ao trabalho com essa habilidade. 

Para as OCEM, “a leitura, na concepção dos letramentos (e, certamente, de 

letramento crítico), trata a linguagem como prática sociocultural” (BRASIL, 2006, p. 116), 

ampliando o sentimento de cidadania do aluno. Corroborando essa orientação das OCEM 

(BRASIL, 2006), Mattos e Valério (2010), ao traçarem um paralelo entre o LC e o Ensino 

Comunicativo, que se apresenta como a abordagem mais recente de ensino de inglês e uma das 

diretrizes do Currículo de Referência de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2018)1, afirmam que 

o LC tem caráter ideológico com o desenvolvimento da consciência crítica, uma vez que 

aprende-se uma língua para transformar a si mesmo e a sociedade, sendo a língua instrumento 

de poder e de transformação social. 

Segundo as autoras, “o LC tem objetivo inverso ao da educação tradicional, pois 

promove o empoderamento do aprendiz, que é levado a apropriar-se de seu próprio processo 

educacional” (MATTOS; VALÉRIO, 2010, p. 141). As autoras seguem dizendo que “a análise 

de um texto requer mais um passo em direção aos esquemas mentais de conteúdo trazidos pelo 

aprendiz no sentido de permitir-lhe uma visão mais ampla do texto – o exame de seu caráter 

ideológico” e que “textos, para o LC, devem permitir ao aluno compreender a ideologia e as 

regras socioculturais, discursivas e linguísticas de diferentes substratos sociais em diversas 

situações” (MATTOS; VALÉRIO, 2010, p. 144), ou seja, não apenas identificar o objetivo do 

autor ao escrever o texto, mas utilizá-lo para incluir o indivíduo no mundo (MATTOS; 

VALÉRIO, 2010). 

Pensando nas questões pontuadas anteriormente acerca do trabalho com a leitura, 

esta investigação se justifica, então, pela necessidade de se entender o possível impacto da 

inserção e aplicação da concepção de leitura como letramento crítico na prática pedagógica de 

professores de língua inglesa no Brasil. Para tanto, esta pesquisa contou com a participação de 

uma professora de inglês atuante em uma cidade do Norte de Minas Gerais, onde pesquisas 

sobre o assunto se encontram ainda incipientes. Duboc (2015) salienta que são nas “brechas” 

durante as aulas de inglês, neste caso, das atividades, que a perspectiva crítica pode ser 

abordada, isto é, o letramento crítico se apresenta “como atitude ou postura filosófica 

                                                 
1 A partir de 2020, a proposta curricular para o ensino de língua inglesa a entrar em vigência, inicialmente para a 

Educação Infantil e Ensino Fundamental, foi o Currículo de Referência de Minas Gerais (CRMG), “resultado 
de um diálogo entre o Currículo Básico Comum (CBC) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 
homologada em dezembro de 2017 pelo Conselho Nacional de Educação (CNE)” (MINAS GERAIS, 2018, p. 
608). Aqui se trata do CRMG para o Ensino Fundamental uma vez que o CRMG para o Ensino Médio ainda 
não havia chegado às escolas no corrente ano desta pesquisa. 
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problematizadora para além de qualquer engessamento que a ideia de método possa encerrar” 

(DUBOC, 2015, p. 226). Faz-se, portanto, importante entender a postura adotada para a escolha 

e elaboração de atividades de leitura em inglês quando voltadas para a perspectiva crítica, não 

com o objetivo de generalizar, mas de compreender um pouco sobre o que pode ser realizado 

com essa perspectiva na sala de aula quando se trata de elaboração de material didático voltado 

para o ensino de leitura em inglês. 

Além disso, uma vez que há, na cidade, universidades e faculdades que formam 

professores licenciados em inglês, presencialmente e a distância, este estudo buscou contribuir 

com a produção de conhecimento sobre o tema na região, podendo ser de significativa utilidade 

e relevância social tanto para a comunidade acadêmica quanto para a comunidade escolar em 

geral em relação ao trabalho com a leitura pela perspectiva crítica. Por fim, espera-se que o 

presente trabalho possibilite um momento de reflexão quanto às próprias práticas de ensino de 

leitura para professores de inglês em formação inicial e continuada e, até mesmo, para a própria 

pesquisadora, que, como iniciante na prática docente em duas escolas públicas estaduais, pôde 

repensar suas aulas, refletindo sobre as possibilidades e possíveis limitações quanto ao trabalho 

com a leitura como letramento na sala de aula de inglês. 

 

1.2 Objetivos 

 

Considerando os desafios impostos à educação pública pela pandemia da COVID-

19 (ARRUDA, 2020), este estudo, em vez de aulas, passou a considerar as atividades não 

presenciais que aconteciam no contexto escolar da rede pública estadual de Minas Gerais. 

Assim, seu objetivo principal foi investigar o possível impacto do letramento crítico na prática 

pedagógica de uma professora de inglês a partir da elaboração e aplicação de uma atividade de 

intervenção de leitura em inglês em uma escola pública de uma cidade no Norte de Minas 

Gerais. Como objetivos específicos, a pesquisa se preocupou em: 

– Compreender o contexto de estudo não presencial na rede pública estadual; 

– Compreender a concepção de leitura em inglês da professora participante em 

atividades de leitura desenvolvidas nas aulas presenciais e nas atividades não presenciais no 

contexto de pandemia; 

– Propor uma atividade de intervenção de leitura em inglês à luz dos estudos de 

letramento crítico; 

– Analisar e compreender a postura da professora participante durante a elaboração 

e aplicação da atividade de intervenção e a resposta de seus alunos acerca da atividade. 
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Ademais, mais especificamente, buscou-se responder às duas perguntas seguintes: 

– Quais foram os efeitos e as limitações da adoção da perspectiva do letramento 

crítico na prática docente da professora participante durante a elaboração e a aplicação da 

atividade de intervenção de leitura considerando o contexto de educação em tempos de 

pandemia? 

– De que forma atividades de leitura em inglês na escola pública podem contribuir 

para a adoção de uma perspectiva crítica, levando o aluno a não apenas estudar aspectos 

relacionados à língua-alvo, mas também a utilizá-la para exercer seu senso de um aluno-leitor-

cidadão crítico? 

Foi pensando nessas questões que este trabalho se propôs a contribuir com os 

demais estudos sobre o letramento crítico e o ensino de língua inglesa na escola pública, 

principalmente por se tratar de um contexto vindo de uma cidade que conta com tímidas 

investigações nessa área. Além disso, buscou-se trazer para o ambiente acadêmico dados 

registrados diretamente da prática de uma professora de língua inglesa e de alunos que 

vivenciaram a experiência de um cancelamento total das aulas presenciais e de um começo 

repentino de atividades não presenciais mediadas pelas Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação (TDICs). Por isso, com a contribuição da professora participante que, aceitando 

o convite, percebeu neste estudo a oportunidade de entender a sua própria prática docente, 

espera-se contribuir para trabalhos posteriores que venham a ser realizados acerca de atividades 

(e aulas) de língua inglesa da cidade onde o estudo se realizou. 

 

1.3 Organização da dissertação 

 

Além deste primeiro capítulo, de introdução, que tratou de uma visão mais ampla 

da pesquisa, da justificativa e dos objetivos para sua realização, esta dissertação está organizada 

em mais quatro capítulos, que se subdividem em tópicos, abordando pontos de discussão 

importantes para a realização deste estudo. No capítulo 2, é abordada a revisão da literatura 

utilizada como base teórica para o trabalho desenvolvido, buscando discutir e apresentar os 

conceitos e pressupostos teóricos que deram suporte para toda a sua realização, desde a sua 

projeção até a sua consumação. 

O capítulo 3 trata da metodologia de pesquisa adotada e os procedimentos para a 

geração e a análise dos dados. Esse capítulo procura também descrever detalhadamente o 

contexto social e educacional no qual este estudo se realizou, além de descrever seus 

participantes e seus papéis dentro desse contexto. Por fim, busca apresentar os instrumentos 
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utilizados para a geração dos dados e o papel fundamental de cada um para a investigação. No 

capítulo 4, encontra-se a análise dos dados gerados a partir da perspectiva da professora 

participante e de alguns de seus alunos que, voluntariamente, colaboraram com o estudo. Além 

disso, encontra-se a análise dos possíveis efeitos e limitações da elaboração e da aplicação de 

uma atividade de leitura em inglês à luz da perspectiva do letramento crítico. 

Por fim, o capítulo 5 apresenta as considerações finais, buscando identificar as 

possíveis respostas para as perguntas que nortearam o estudo, além de propor outros 

questionamentos que podem contribuir para a construção de demais investigações sobre 

aspectos não abordados neste estudo. Tais questionamentos serão apresentados como forma de 

descrever alguns pontos de interesse científico que surgiram ao longo da geração e análise de 

dados do presente estudo e que podem representar algumas limitações sofridas por este trabalho 

devido ao contexto em que foi realizado. Logo após, apresentam-se as referências que serviram 

de base para o desenvolvimento de todas as etapas de pesquisa, seguidas dos apêndices e 

anexos. 

A título de esclarecimento, os apêndices estão dispostos conforme a seguinte 

sequência: do Apêndice 1A ao Apêndice 1C, encontram-se os Termos de Consentimento Livre 

e Esclarecido apresentados aos participantes da pesquisa; do Apêndice 2A ao Apêndice 2H, 

localizam-se os roteiros utilizados junto aos instrumentos de pesquisa, incluindo a atividade de 

intervenção (em suas versões para aluno e para professor); enfim, os Apêndices 3A e 3B 

apresentam as transcrições, em sua íntegra, das duas entrevistas orais finais realizadas com a 

professora participante. 
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2 REVISÃO DA LITERATURA 

 

Neste capítulo, são apresentados os pressupostos teóricos que serviram de base para 

a realização desta investigação, que teve como contexto o período de atividades não presenciais 

de língua inglesa na rede pública de ensino em uma cidade do Norte de Minas Gerais. 

Primeiramente, discute-se o ensino de língua inglesa nas escolas públicas brasileiras com base 

nos autores Lima (2011), Leffa (2011), Brito e Schmtiz (2009), Oliveira e Silva (2009) e Paiva 

e Sena (2009). Além disso, é abordado o trabalho com as quatro habilidades (ler, escrever, 

ouvir, falar) nas aulas de língua inglesa, também na escola pública e, especificamente, o 

trabalho com a compreensão escrita (leitura), chamando atenção para alguns pontos ressaltados 

pela literatura consultada e pelos documentos oficiais da educação para o ensino de línguas 

estrangeiras (BRASIL, 2017; MINAS GERAIS, 2005; MINAS GERAIS, 2018). Em seguida, 

discorre-se sobre os estudos dos novos letramentos voltados para o ensino e a aprendizagem de 

língua inglesa (BRASIL, 2006). Logo após, é apresentada uma discussão sobre o ensino de 

leitura em inglês. Além disso, voltam-se aos estudos do letramento crítico para o ensino de 

leitura em língua inglesa, destacando-se a importância da autenticidade no trabalho com essa e 

demais habilidades (BRASIL, 2006; MATTOS; VALÉRIO, 2010; VALÉRIO; MATTOS, 

2018). Ademais, são apresentadas algumas pesquisas sobre atividades de inglês à luz do 

letramento crítico para a promoção de uma cidadania participativa do aluno. Por fim, é 

apresentada uma discussão sobre gêneros textuais autênticos e sobre o livro didático de língua 

inglesa. 

 

2.1 O ensino de inglês na escola pública brasileira 

 

Aprender inglês se resumiu, por um tempo considerável – para ser muito otimista 

quanto ao ensino atual – a apenas aprender ou o inglês americano ou o britânico, deixando de 

lado os outros “ingleses” (PEREIRA; RAJAGOPALAN, 2009) presentes em todos os 

continentes do planeta. Professor de World English(es), não apenas professor de English, é o 

que nos propõem Pereira e Rajagopalan (2009). Para muitos, o termo pode ser novo; porém seu 

sentido pode sempre ter estado, de alguma maneira, presente na idealização das aulas de inglês 

de alunos logo no início de seus anos escolares, ainda nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

O inglês passa a ser considerado, desse modo, uma língua internacional (World English), 

deixando de ser posse única e exclusiva de apenas uma nação e tornando-se essa língua 

internacional com o processo de globalização (CANAGARAJAH, 2005). Muitos professores 
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de língua inglesa se questionam sobre qual variante da língua deve ser ensinada, porém Pereira 

e Rajagopalan (2009) chamam atenção para o desaparecimento à vista de tal noção de ensino. 

Segundo esses autores, a língua se tornou a língua de “todos aqueles que dela fazem algum uso 

no seu dia a dia, por mais limitado ou restrito que ele seja” (PEREIRA; RAJAGOPALAN, 

2009, p. 42). Consequentemente, a língua deixou de ser tida como o inglês americano ou 

britânico nativo, passando a ser considerada uma língua que atravessa fronteiras, apresentando 

uma vida transnacional que fez ideias, bens e pessoas fluírem com mais mobilidade 

(CANAGARAJAH, 2005). 

Com essa teoria, recente, mas propagada com certa frequência, não apenas por 

especialistas na área, mas também pela própria legislação, ainda se pergunta: “inglês em escolas 

públicas não funciona?”. Essa pergunta dá nome ao título de um livro, organizado por Lima 

(2011), que trata de algumas especificidades encontradas no processo de ensino e aprendizagem 

de língua inglesa no contexto da rede pública de ensino, tomando como ponto de partida o mito 

de que não se aprende inglês em escola pública. Esse mesmo livro compreende discussões feitas 

por alguns especialistas sobre uma narrativa de um aprendiz de língua inglesa, que narra as 

oscilações pelas quais passou ao longo de sua vida escolar quanto à aprendizagem da língua-

alvo. Uma vez que a obra em discussão trata de aspectos essenciais sobre o processo de ensino 

e aprendizagem de língua inglesa no contexto de escola pública, acredita-se ser pertinente 

abordar alguns pontos de interesse a fim de entender um pouco mais dos discursos e das 

perspectivas encontradas no contexto em que esta mesma pesquisa foi realizada. Para isso, 

abordam-se, a seguir, alguns desses pontos discutidos por seus autores em conjunto com demais 

autores que discorrem sobre o processo de ensino e aprendizagem de língua estrangeira e que 

são de extrema relevância para o que se pretendeu para este estudo. 

Assim sendo, segundo Leffa (2011), o insucesso do processo de ensino e 

aprendizagem de língua inglesa possui três elementos considerados por ele como bodes 

expiatórios, que recebem a culpa, de forma parcial, por esse fracasso: o governo, o professor e, 

por fim, o aluno. Para o autor, o governo leva a culpa por apresentar em suas próprias leis um 

discurso que exclui ao tentar incluir, pois, ao mesmo tempo que considera importante o ensino 

e a aprendizagem de uma língua estrangeira, não oferece condições mínimas para a 

concretização desse processo, “seja pela carga horária escassa, pela falta de materiais para o 

aluno, pela descontinuidade do currículo” (LEFFA, 2011, p. 20). Sobre isso, Araújo de Oliveira 

(2011) também discorre sobre a incongruência entre a realidade da educação linguística 

desenhada pela legislação e a realidade do ensino de língua estrangeira nas escolas públicas 

como acontece com os PCN (BRASIL, 1998), que preveem o ensino de competências 
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supralinguísticas – desenvolvimento de letramentos múltiplos, de competências 

metalinguísticas, sociolinguísticas, discursivas e estratégicas e de letramento digital – sem que 

sejam oferecidas as condições de trabalho adequadas para se trabalhar as competências 

linguísticas básicas para o desenvolvimento destas últimas. 

Por outro ângulo, o professor se torna o bode expiatório por possuir diploma daquilo 

que não sabe ensinar, isto é, “o professor ensina ao aluno algo que ele mesmo não conhece” 

(LEFFA, 2011, p. 21), ou por contradizer claramente o que está expresso nas palavras de Paiva 

e Sena (2009): “[e]m primeiro lugar, é preciso que o professor saiba a língua, pois ninguém 

ajuda outra pessoa a aprender aquilo que ele mesmo não sabe” (PAIVA; SENA, 2009, p. 32). 

A qualificação do professor de língua inglesa se tornou um problema cada vez maior com a 

expansão do ensino (LEFFA, 2011), apesar de que “a boa formação não é garantia de uma 

prática de ensino eficiente” (ARAÚJO DE OLIVEIRA, 2011, p. 87). Leffa (2011) ressalta que, 

se tempos atrás, “criticava-se um professor porque ele tinha conhecimento, mas não tinha 

didática”, hoje, “critica-se porque não tem conhecimento mesmo” (LEFFA, 2011, p. 21). Essa 

realidade, infelizmente, está presente em muitas das escolas públicas brasileiras, uma vez que, 

quando há concursos para a entrada deles nas escolas, ou estes não contemplam o conhecimento 

específico da disciplina que o professor vai lecionar (LEFFA, 2011), ou o professor possui 

baixo desempenho na prova específica, chegando a ser considerado um “professor nota zero” 

(DIMENSTEIN, 2009). 

Por fim, não se pode deixar de lado o aluno, que, em alguns casos, ao não perceber 

“que a escola tem como função precípua o desenvolvimento do saber” (LEFFA, 2011, p. 23-

24), deixa de ter objetivos que o faça estudar quando está na escola. Para Leffa (2011), enquanto 

alguns alunos não estudam por falta desses objetivos, outros estudam objetivando apenas passar 

de ano e conseguir diploma, ou apenas frequentam a escola como uma forma de socialização 

do tipo negativa, para “implicar com o professor, conversar com os colegas, riscar nas classes” 

ou de forma letárgica (LEFFA, 2011, p. 24). Assim como admite o autor, muitas são as 

justificativas que recaem sobre a imaturidade do aluno durante o período escolar, porém o 

mesmo autor reconhece que será o aluno a sofrer as maiores consequências das ações que vier 

ou não a tomar na escola (LEFFA, 2011). 

Com esse “triângulo do fracasso escolar”, como pontua Leffa (2011, p. 24), não é 

de se esperar que não haja, na sociedade, afirmações tais quais a que diz que o ensino de inglês 

nas escolas públicas não funciona, fomentando, assim, a estatística que afirma ser a educação 

o fator que mais discrimina no Brasil (LEFFA, 2011). Assim como apresenta o autor, muito 

mais que se chegar a um ou mais culpados, é preciso que o professor, ator que parece estar entre 
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a cruz e a espada – de um lado, sob a pressão do governo e, de outro, dos alunos –, então, veja-

se munido de estratégias que tentem garantir o ensino e a aprendizagem de forma justa aos seus 

alunos, mostrando-se, em um sentido positivo, cúmplice deles, de forma que haja o pressuposto 

de que “ninguém é perfeito” (LEFFA, 2011, p. 29); estabelecendo um objetivo comum; o 

objetivo da turma; e acionando os meios (artefatos culturais como os livros e pessoas) para 

chegar ao objetivo juntamente com seus alunos (LEFFA, 2011). Por sua vez, Siqueira (2011) 

salienta a importância de o professor possuir uma postura crítico-reflexiva, conforme discute o 

autor Giroux (1997), para quem 

 

[...] existe uma necessidade de defender as escolas como instituições essenciais para 
a manutenção e desenvolvimento de uma democracia crítica, e também para a defesa 
dos professores como intelectuais transformadores que combinam a reflexão e prática 
acadêmica a serviço da educação dos estudantes para que sejam cidadãos reflexivos e 
ativos (GIROUX, 1997, p. 158). 

 

Para transformar seus estudantes em cidadãos reflexivos e ativos, o professor é 

também chamado a desenvolver, em sua própria prática docente, uma postura crítico-reflexiva, 

que envolve um pensar crítico, principalmente, no trabalho que realiza com a língua-alvo, em 

sua completude, dentro da sala de aula. Conforme afirmam Paiva e Sena (2009), “a língua deve 

ser ensinada em toda a sua complexidade comunicativa, sem restringir seu estudo a uma 

tecnologia (leitura) ou a aspectos apenas formais (gramática). A língua deve fazer sentido para 

o aprendiz em vez de ser apenas um conjunto de estruturas gramaticais” (PAIVA; SENA, 2009, 

p. 32-33). Sobre essa discussão, alguns autores, mais uma vez, chamam atenção para a ênfase 

direcionada a uma só habilidade, no caso, a leitura, nas aulas de língua inglesa, até mesmo pelos 

próprios documentos oficiais do ensino de língua estrangeira, como o fazem os PCN (BRASIL, 

1998). 

Brito e Schmtiz (2009) apontam que os próprios PCN (BRASIL, 1998) reconhecem 

as dificuldades que poderiam ser tomadas como empecilhos para o ensino das quatro 

habilidades na língua-alvo, por exemplo, a pequena carga horária para as aulas de língua 

estrangeira nas escolas públicas. No entanto, os autores ressaltam a necessidade de os 

professores de inglês assumirem postura de agentes para enfrentar os obstáculos que poderiam 

impedi-los de abordar todas as habilidades na língua estrangeira. Para os autores, “as quatro 

habilidades não devem ser apresentadas isoladamente, mas sempre em conjunto” (BRITO; 

SCHMTIZ, 2009, p. 17). Para isso, portanto, afirmam ser preciso que os professores de língua 

inglesa preencham requisitos básicos para a profissão como a competência para falar o referido 

idioma estrangeiro e a competência profissional na metodologia de ensino de língua estrangeira 
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(BRITO; SCHMTIZ, 2009). 

Ainda acerca das habilidades, Oliveira e Silva (2009) pontuam que, “quando 

alguém afirma que ‘o objetivo dos PCNs de língua inglesa [é] o ensino da leitura e da escrita’” 

(OLIVEIRA; SILVA, 2009, p. 144), é preciso levá-lo a refletir sobre os motivos que o fazem 

acreditar nisso, para que essa afirmação não continue a ser, talvez, utilizada como justificativa 

para o trabalho que os professores de escolas públicas vêm realizando em suas salas de aula 

(OLIVEIRA; SILVA, 2009). Considerando isso, o fazer diferente nas aulas de língua inglesa é 

trabalhar não apenas a leitura e escrita, mas também trabalhar com as habilidades de ouvir e 

falar. Para que esse fazer diferente se torne parte integrante da rotina de sala de aula, “[o] 

professor precisa ter não só o domínio da língua, mas também a consciência do significado de 

ensinar uma língua estrangeira” (OLIVEIRA; SILVA, 2009, p. 144). 

Diferentemente do que apontam os PCN, muito além da ideia de ensino de língua 

estrangeira baseado em habilidades, as OCEM tratam do ensino de línguas como uma 

oportunidade para se ampliar os conceitos de inclusão/exclusão e de global/local, pois “a 

exclusão está implícita em concepções de língua e cultura como totalidades abstratas, fixas, 

estáveis e homogêneas” (BRASIL, 2006, p. 96), o que impede o entendimento do que vêm a 

ser os valores do que é global e do que é local. A exemplo, tem-se a crença de que apenas o 

conhecimento da língua estrangeira será necessário para a integração social, isto é, entrada no 

mercado de trabalho, ganhos financeiros maiores, sucesso, dentre outros (BRASIL, 2006). Esse 

documento também reconhece o conflito de objetivos que surge dentro do contexto da sala de 

aula da escola pública, o que acaba levando a interpretações que dizem ser o ensino de língua 

inglesa possível apenas em institutos de idiomas. No entanto, o mesmo documento pontua a 

necessidade de se atentar para as diferentes finalidades tanto da escola regular de ensino quanto 

dos institutos de idiomas, uma vez que 

 

[o]bserva-se a citada falta de clareza quando a escola regular tende a concentrar-se no 
ensino apenas lingüístico (sic) ou instrumental da Língua Estrangeira 
(desconsiderando outros objetivos, como os educacionais e os culturais). Esse foco 
retrata uma concepção de educação que concentra mais esforços na 
disciplina/conteúdo que propõe ensinar (no caso, um idioma, como se esse pudesse 
ser aprendido isoladamente de seus valores sociais, culturais, políticos e ideológicos) 
do que nos aprendizes e na formação desses. A concentração em tais objetivos pode 
gerar indefinições (e comparações) sobre o que caracteriza o aprendizado dessa 
disciplina no currículo escolar e sobre a justificativa desse no referido contexto 
(BRASIL, 2006, p. 90). 

 

Apesar de o ensino de aspectos linguísticos também possuir um viés educacional, 

ele apenas supre o aluno para uma formação de conteúdo a fim de torná-lo um “sujeito completo 
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e formado” (BRASIL, 2006, p. 91), o que, na verdade, caracteriza a homogeneidade da 

linguagem e da cultura ao se levarem em conta apenas conceitos como conhecimento ou saber. 

Conforme as OCEM (BRASIL, 2006), o ensino de língua estrangeira, bem como o de qualquer 

outro componente curricular, em aspectos educacionais, pode desenvolver a compreensão do 

que vem a ser cidadania, além de desenvolver muito mais do que meramente a língua como 

comunicação. Esse trabalho educacional e cultural que se pode fazer do estudo da língua 

estrangeira está até mesmo presente nos já conhecidos parâmetros educacionais voltados para 

temas transversais, por exemplo, e para “concepções como letramento, multiletramento, 

multimodalidade aplicadas ao ensino” (BRASIL, 2006, p. 92). 

Com essas reflexões, pode-se perceber que muito ainda há a se fazer para que a 

sociedade acredite e, com muita esperança, continue acreditando, no ensino e na aprendizagem 

de língua inglesa nas escolas públicas brasileiras. Em uma pesquisa realizada pelo British 

Council (2015), sobre o Ensino de Inglês na Educação Pública Brasileira, os resultados 

mostraram que, não apenas os professores entrevistados não possuíam perspectivas positivas 

para o ensino de inglês em escolas públicas – seja pela desvalorização ou pelo distanciamento 

da língua-alvo da realidade dos alunos –, mas também os próprios gestores das escolas, que 

reconheceram a dificuldade de se oferecer esse ensino com qualidade: 

 

[...] tem-se uma visão, compartilhada por muitos atores do meio, de que o inglês é 
uma matéria de importância secundária, que contribui menos para a formação dos 
alunos do que outras matérias da formação básica, como português e matemática. 
Aprender inglês, dentro desta visão, seria um “luxo” que está fora do alcance da 
trajetória de vida esperada para estes jovens. Isso reforça a posição do inglês como 
uma matéria complementar e ajuda a reforçar a exclusão destes jovens de outras 
oportunidades para suas vidas (BRITISH COUNCIL, 2015, p. 18). 

 

É, então, pensando nessa vontade de superar as dificuldades para o ensino de inglês 

em escola pública, mesmo diante das condições desfavoráveis, que se faz preciso ter esperança, 

que vem do verbo “esperançar” de Paulo Freire, no topo de listas de palavras a serem ensinadas 

e aprendidas dentro do contexto desse processo de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, com 

uma postura mais crítico-reflexiva de todos os membros da comunidade escolar, não apenas do 

professor, mas também de todos aqueles que compõem a dinâmica do sistema educacional, 

local e nacionalmente, anseia-se por um contexto de maior valorização da língua inglesa, 

contrastando, assim, com a descrição do ensino da língua nas escolas públicas apresentada pelo 

British Council (2015). 
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2.2 Os recentes estudos dos novos letramentos e do letramento crítico 

 

O termo letramento tem sido tema de grande interesse para diversos pesquisadores 

brasileiros na área dos Estudos Linguísticos – em especial, da Linguística Aplicada e da 

educação. Conforme afirma Menezes de Souza (2011), na década de 1970, o termo começou a 

ser utilizado para se contrapor à ideia de alfabetização, já que “a escrita e a leitura eram práticas 

sociais manifestadas de formas diferentes em comunidades diferentes e em contextos 

diferentes” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 286), não bastando apenas saber ler e escrever 

para compreender ou produzir determinados textos. Por sua vez, Soares (2017) conta que, 

diferentemente do que ocorreu em países desenvolvidos como França e Estados Unidos, no 

Brasil, ambos os termos letramento e alfabetização acabaram ganhando uso semelhante, sendo 

usados de forma mesclada, seja pelos censos demográficos, pela mídia ao divulgar as 

estatísticas, ou pela própria universidade. 

Discutindo esse dilema existente entre as definições de letramento e alfabetização, 

Soares (2006) define o fato de “adquirir a ‘tecnologia’ do ler e escrever” como “alfabetizar-se, 

deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado” (SOARES, 2006, p. 17-18, grifos da autora) 

enquanto afirma ser o letramento 

 

[...] palavra que criamos traduzindo ao “pé da letra” o inglês literacy: letra-, do latim 
littera, e o sufixo -mento, que denota o resultado de uma ação (como, por exemplo, 
em ferimento, resultado da ação de ferir). Letramento é, pois, o resultado da ação de 
ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condição que adquire um grupo 
social ou um indivíduo como consequência de ter-se apropriado da escrita (SOARES, 
2006, p. 18, grifos da autora). 

 

Mesmo com esse empréstimo de palavra feito do inglês para o português, o processo 

de definição do letramento, no Brasil, não se distanciou daquele da alfabetização. Na França e 

nos Estados Unidos, “os problemas de illettrisme [analfabetismo, no Francês], de 

literacy/illiteracy [no inglês] surgem de forma independente da questão da aprendizagem básica 

da escrita” (SOARES, 2017, p. 32, grifos da autora), pois, apesar de alfabetizada, a população 

“não dominava as habilidades de leitura e de escrita necessárias para uma participação efetiva 

e competente nas práticas sociais e profissionais que envolvem a língua escrita” (SOARES, 

2017, p. 31-32). No Brasil, a falta de distinção entre esses termos faz com que seja preciso 

voltar a atenção para as facetas que compõem cada um (SOARES, 2017), uma vez que o uso 

mesclado dos termos leva a uma “progressiva perda de especificidade do processo de 

alfabetização” (SOARES, 2017, p. 36), ocasionando a “desinvenção da alfabetização” 
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(SOARES, 2017, p. 36). 

Por causa dessa perda de especificidade, a mesma autora chama a atenção para a 

“reinvenção da alfabetização” (SOARES, 2017, p. 41), que deve ser entendida não apenas como 

“processo de aquisição e apropriação do sistema da escrita, alfabético e ortográfico” (SOARES, 

2017, p. 47), mas também como um processo que “se desenvolva num contexto de letramento” 

(SOARES, 2017, p. 47). Para ela, é necessário 

 

[...] talvez reconhecer a possibilidade e mesmo a necessidade de estabelecer a 
distinção entre o que mais propriamente se denomina letramento, de que são muitas 
as facetas – imersão das crianças na cultura escrita, participação em experiências 
variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interação com diferentes tipos e 
gêneros de material escrito – e o que é propriamente a alfabetização, de que também 
são muitas as facetas – consciência fonológica e fonêmica, identificação das relações 
fonema–grafema, habilidades de codificação e decodificação da língua escrita, 
conhecimento e reconhecimento dos processos de tradução da forma sonora da fala 
para a forma gráfica da escrita (SOARES, 2017, p. 46). 

 

Além de reconhecer essas especificidades, a autora convida a combinar os dois 

conceitos, de modo que tanto a alfabetização quanto o letramento mantenham suas próprias 

especificidades, uma vez que ambos trabalham com a língua escrita. Buscando essa definição 

para o letramento, são, então, discutidas duas dimensões do letramento: a individual e a social. 

Na dimensão individual, a leitura e a escrita são processos que consistem em habilidades 

linguísticas e psicológicas, cada uma com habilidades específicas: 

 

[...] Enquanto as habilidades de leitura estendem-se da habilidade de decodificar 
palavras escritas à capacidade de integrar informações provenientes de diferentes 
textos, as habilidades de escrita estendem-se da habilidade de registrar unidades de 
som até a capacidade de transmitir significado de forma adequada a um leitor 
potencial (SOARES, 1998, p. 69). 

 

Na dimensão individual, pois, o letramento se refere às habilidades de ler e escrever. 

Por outro lado, a dimensão social prevê que o letramento é uma prática social, “é o que as 

pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto específico, e como 

essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e práticas sociais” (SOARES, 

1998, p. 72). Nessa dimensão, encontram-se duas perspectivas que tratam o letramento por sua 

versão “fraca” e “forte”. Em sua versão “fraca”, o letramento é tratado como letramento 

funcional (SOARES, 2006), uma vez que o indivíduo necessita das habilidades de ler e escrever 

para funcionar socialmente de forma adequada. Por isso, essa versão “fraca” é vista por uma 

perspectiva progressista, “liberal” (SOARES, 2006). 

Em sua versão “forte”, por outro lado, visto por uma perspectiva radical, mais 
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“revolucionária”, o letramento é “um conjunto de práticas socialmente construídas que 

envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais amplos, e responsáveis por 

reforçar ou questionar valores, tradições e formas de distribuição de poder presentes nos 

contextos sociais” (SOARES, 2006, p. 74-75). Nessa versão, letramento se apresenta como o 

uso das habilidades de ler e escrever para responder às demandas da sociedade. Considerada 

sua dimensão social, o letramento nessa versão “forte” corrobora o modelo ideológico proposto 

por Street (2014), que se volta ao uso de “letramentos” no lugar de “letramento” no singular. 

Para Street e Street (2014), o letramento é, pois, tratado como “práticas sociais de 

leitura e escrita” (STREET; STREET, 2014, p. 127, grifo dos autores), que se encontram 

presentes não somente dentro da escola, mas também dentro de outras instituições sociais como 

o letramento na comunidade. Street e Street (2014) discutem esses dois modelos que permeiam 

o letramento, o modelo autônomo e o modelo ideológico, levando a pensar em letramentos além 

do contexto escolar. Segundo eles, a reconceitualização do letramento 

 

[...] implica afastar-se da visão dominante de letramento como possuidor de 
características “autônomas” distintivas associadas intrinsecamente à escolarização e à 
pedagogia. Também requer um abandono da caracterização da pessoa letrada como 
intrinsecamente civilizada, desapegada, lógica etc., em contraste com as “iletradas” 
ou as que se comunicam principalmente por canais orais (STREET; STREET, 2014, 
p. 140-141). 

 

O modelo autônomo, segundo Street (2014), é o que predomina em contextos de 

educação, onde “o desenvolvimento do letramento pode ser traçado e associa-se a ‘progresso’, 

‘civilização’, liberdade individual e mobilidade social”, que tem por consequência avanço 

econômico e habilidades cognitivas (STREET, 2014, p. 44). Para ilustrar, Mattos (2015) afirma 

que, em contextos educacionais que adotem o modelo autônomo, habilidades tidas como 

“corretas” são determinadas para a sua consequente aprendizagem por meio da reprodução 

mecânica dessas mesmas habilidades: 

 

[...] Assim, no ensino de línguas estrangeiras, por exemplo, especialmente no ensino 
de inglês, usou-se durante muito tempo a repetição na forma de drills como método 
principal de aprendizagem, um método identificado com o modelo autônomo descrito 
por Street (MATTOS, 2015, p. 60). 

 

Assim, conforme explica Mattos (2015), a “correção” seria realizada ao longo da 

reprodução mecânica, o que geraria a autoconfiança no aprendiz para que, posteriormente, 

pudesse transferir o que foi aprendido para as suas vivências sociais. Como evidência, a autora 

cita casos em que surge a “ideia de saber a língua, ou seja, compreender as palavras” 
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(MATTOS, 2015, p. 63, grifos da autora) por meio de estudo da tradução, refletindo que, 

infelizmente, é uma ideia ainda arraigada no contexto brasileiro. No entanto, a autora destaca a 

percepção acerca das lacunas desse modelo, cujo contexto pedagógico quase não oferecia 

possibilidade para o aprendiz conciliar o aprendizado escolar e seu contexto social (MATTOS, 

2015). Para preencher essas lacunas, então, outras possibilidades para contribuir para a 

compreensão de um texto escrito, por exemplo, demandariam a aplicação de conceitos advindos 

dos estudos dos novos letramentos, em específico, do modelo ideológico descrito por Street 

(2014). 

O modelo ideológico é apresentado como contraponto a esse modelo autônomo de 

letramento, compreendendo a ideologia linguística que “abrange a relação entre o indivíduo e 

a instituição social e a mediação da relação através de sistemas de signos” (STREET; STREET, 

2014, p. 143). O letramento, em seu modelo ideológico, ultrapassa as questões meramente 

técnicas e pedagógicas (STREET, 2014). Nesse modelo, o letramento possibilita reconhecer “a 

natureza ideológica e, portanto, culturalmente incrustada dessas práticas” sociais de leitura e 

escrita (STREET, 2014, p. 44). Pela visão do modelo ideológico, Street (2014) evidencia que, 

caso as práticas sociais de sua comunidade sejam negligenciadas pelas séries de instrução 

existentes na escola e que parecem perpetuar no ambiente familiar e social, apenas saber ler e 

escrever não implica inscrever a história e identidade do sujeito. 

Além disso, atendendo à natureza sociocultural do letramento, resumidas por 

Mattos (2015), as características do modelo ideológico pressupõem que apenas se conhece o 

letramento “sob formas que já possuem significado político e ideológico”, em contraponto às 

relações de caráter autônomo, e que “as práticas específicas de leitura e escrita que são 

ensinadas em qualquer contexto dependem de aspectos da estrutura social”, sendo que tais 

processos pelos quais são aprendidas as práticas de leitura e escrita “são o que constrói o 

significado do (letramento) para professores específicos” (MATTOS, 2015, p. 65). Chama-se 

atenção para o fato de que “maneiras culturalmente determinadas são várias dentro de uma 

mesma sociedade, dependendo da classe social de ondem vem o indivíduo” (MATTOS, 2015, 

p. 73), isto é, os significados político e ideológico serão diferentes de indivíduo para indivíduo, 

mesmo que sejam aprendidos nos mais diversos ambientes e contextos de vivência dessa 

sociedade. 

O modelo ideológico é defendido para a busca por mudanças de forma que “o 

professor e o aprendiz deveriam passar a negociar sentidos dentro de sala de aula”, e o “ensino 

não se realize sem a preocupação educacional de formação para a cidadania” (MATTOS, 2015, 

p. 76). A autora destaca as próprias OCEM (BRASIL, 2006) como uma política pública que se 
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encaminha para “a discussão sobre os desafios epistemológicos a serem enfrentados pela escola, 

principalmente no âmbito do ensino público” (MATTOS, 2015, p. 76). Caetano (2017), 

igualmente, considerando esse caráter ideológico do letramento, afirma que a viabilização das 

práticas de leitura e escrita em seu uso social necessita da sustentação da “ideia de um 

aprendizado social, histórica e cultural e ideologicamente construído, uma vez que o letramento 

reflete valores, crenças, práticas e relações de poder em uma determinada comunidade”, e 

refletido no “professor, que, por sua vez, traz consigo toda uma gama de concepções acerca de 

si, do outro e do mundo à sua volta” (CAETANO, 2017, p. 30). 

Corroborando Mattos (2015), Caetano destaca, por fim, a dificuldade em se definir 

o letramento, que, usando as palavras da primeira, é definido pela segunda como “uma prática 

social complexa e crítica, construída com base em interações sociais diárias em contextos 

específicos” (MATTOS, 2015, p. 51 apud CAETANO, 2017, p. 30). Outro autor que trata dessa 

definição de letramento, ou melhor, de novos letramentos, é Menezes de Souza (2011), que 

discute o conceito de “interconectividade social” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 285) para 

representar as múltiplas teias de comunicação das quais cada um dos indivíduos faz parte, 

gerando toda uma complexidade que só pode ser entendida no sentido dos novos letramentos, 

no plural. Para entender essa complexidade, Menezes de Souza (2011) ilustra afirmando que as 

línguas estrangeiras não possuem a mesma importância, bem como acontece com um texto de 

um livro didático, porque, em ambas as situações, diferentes significados podem ser atribuídos 

dependendo do contexto em que se passam e das pessoas que ali estão: 

 

[...] É essa percepção da importância da contextualização do saber e da comunicação 
que precisamos recuperar. As perguntas que precisamos levantar pra (sic) nós 
mesmos: A quem ensinamos língua estrangeira? Porque (sic) ensinamos esta língua 
estrangeira? Quem é nosso aprendiz? O que o aprendiz já sabe da língua estrangeira? 
Quanto tempo eu tenho? Que cursos eu tenho? 
Essas são perguntas que vão nos ajudar a focalizar no contexto imediato, no local que 
nós temos. E a partir daí tomar as decisões sobre o que nós vamos fazer (MENEZES 
DE SOUZA, 2011, p. 287-288). 

 

Esse conceito de letramento foi proposto, por Paulo Freire e Brian Street, como o 

contrário do que se entende por código, por “escrita como um código abstrato e 

descontextualizado” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 288). Concluindo, o mesmo autor diz 

que a linguagem é vista como algo social e cultural, nunca abstrato, descontextualizado; nunca 

se apresentando de forma igual para os indivíduos, o que faz com que, no contexto escolar, 

novas formas de aprendizagem surjam e exijam do professor o papel de “ensinar pra (sic) outras 

pessoas como buscar conhecimentos diferentes, como avaliar a relevância desses 
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conhecimentos diferentes para seus interesses, as suas necessidades” (MENEZES DE SOUZA, 

2011, p. 289). Essas novas formas de aprendizagem também dão forma a um novo perfil de 

aprendiz, agente, fazedor de seu conhecimento, pois “[o] aprendiz é independente, ele busca, 

seleciona, aprende, interage” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 290). 

As novas posições assumidas pelo professor e por seus aprendizes, no contexto de 

novos letramentos, levaram à distinção de dois conceitos que, aparentemente, parecem ser 

iguais: o de pedagogia crítica e o de letramento crítico. Primeiramente, o letramento crítico se 

apresentou como uma redefinição da pedagogia crítica cunhada por Paulo Freire, inicialmente 

discutida nos anos 1970, voltando o seu foco, assim, às interpretações do leitor com relação ao 

texto, enquanto tal pedagogia crítica defendida por Freire se referia a uma consciência crítica 

das relações de poder existentes na sociedade (MENEZES DE SOUZA, 2011). Sobre isso, 

Soares (2006) pontua que Freire foi um dos primeiros a destacar o poder “revolucionário” do 

letramento – a sua versão “forte” destacada anteriormente – ao considerar que alfabetizado seria 

“tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tomar consciência da realidade 

e de transformá-la” (SOARES, 2006, p. 76). 

Assim, o LC é “a redefinição do processo de conscientização crítica” (MENEZES 

DE SOUZA, 2011, p. 293); é a busca de “o porquê EU leio da forma como leio, já que os 

sentidos que eu produzo podem ser diferentes dos sentidos que outros sujeitos produzirão 

justamente porque são influenciados por seus contextos sociais” (DUBOC, 2015, p. 220, grifo 

da autora). O 

 

[l]etramento crítico consiste em não apenas ler, mas ler se lendo, ou seja, ficar 
consciente o tempo inteiro de como eu estou lendo, como eu estou construindo o 
significado... e não achar que leitura é um processo transparente, o que eu leio é aquilo 
que está escrito... Pensar sempre: por que entendi assim? Por que acho isso? De onde 
vieram as minhas ideias, as minhas interpretações? (MENEZES DE SOUZA, 2011, 
p. 296, grifos do autor). 

 

O sentido, então, no letramento crítico, passa a ser criado por aquele que é capaz 

mais do que apenas ler e escrever, mas também negociar significados: o aprendiz leitor. Nesse 

ponto, chama-se atenção para o Paulo Freire dos anos 1980, que “diz que ‘o não eu múltiplo’, 

ou seja, que as comunidades que me formulam e me constituem são múltiplas” e “[o] que parece 

‘eu’ consiste na atividade de várias coletividades” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 294). Por 

fim, o autor destaca que a atuação em sala de aula deve estar pautada nessa nova ideia de 

consciência crítica, que vai além do pensamento ingênuo e do senso comum e entende que o 

aprendiz necessita assumir a responsabilidade sobre as interpretações e construção de 
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significados que estabelece entre ele, como leitor, e o texto, bem como assumir as 

consequências sociais desses significados negociados (MENEZES DE SOUZA, 2011). 

Shor (1999) também discute o conceito de letramento crítico. Para esse autor, 

letramento é ação social que, por meio do uso da língua, desenvolve indivíduos em agentes 

dentro de uma grande cultura; enquanto o letramento crítico pode ser pensado como uma prática 

social em si, que serve de instrumento para o estudo de outras práticas sociais.2 O LC questiona 

a construção social do eu, revelando as posições subjetivas das quais extraímos sentido do 

mundo e agimos nele (SHOR, 1999). O LC envolve o questionamento do conhecimento passivo 

e da experiência imediata, objetivando desafiar a desigualdade e desenvolver a cidadania 

ativista.3 Ainda, ele aponta que ser a favor do letramento crítico é tomar uma posição moral 

sobre o tipo de sociedade justa e educação democrática que se pretende ter,4 pois, em um mundo 

ainda não concluído, justo ou humano, é necessário questionar as relações de poder, os 

discursos e as identidades (SHOR, 1999). 

Corroborando Shor (1999), Janks (2013) também pontua que o letramento crítico é 

sobre capacitar os jovens para ler tanto a palavra quanto o mundo em relação ao poder, 

identidade, diferença e acesso ao conhecimento, habilidades, ferramentas e recursos.5 A palavra 

que os jovens aprendem serve para posicioná-los diante do mundo, capacitando-os para serem 

agentes de mudança. Por isso, perspectivas críticas são elaboradas para expor e endereçar uma 

agenda pautada na justiça social como o é o LC, que tem como objetivo ser transformador 

(JANKS, 2013). A autora acredita que essa perspectiva do letramento crítico na educação 

contribui para que os aprendizes sejam transformados em agentes de mudança, capazes de 

contribuir para uma maior equidade, aprendendo a respeitar o diferente e conviver em harmonia 

com os demais indivíduos, além de cumprir um importante papel na proteção do meio ambiente 

(JANKS, 2013). 

Outra autora que descreve os letramentos críticos, no plural, como proposta 

renovada para o ensino de linguagens é Monte Mór (2013). Para ela, 

 

[o] letramento crítico parte da premissa de que a linguagem tem natureza política, em 
função das relações de poder nela presentes. Em vista disso, compreende-se que todo 

                                                 
2 No original: “Critical literacy can be thought of as a social practice in itself and as a tool for the study of other 
social practices” (SHOR, 1999, p. 11). Tradução nossa. 
3 No original: “Critical literacy involves questioning received knowledge and immediate experience with the 
goal of challenging inequality and developing an activist citizenry” (SHOR, 1999, p. 11). Tradução nossa. 
4 No original: “Thus, to be for critical literacy is to take a moral stand on the kind of just society and democratic 
education we want” (SHOR, 1999, p. 24). Tradução nossa. 
5 No original: “[…] critical literacy is about enabling young people to read both the word and the world in 
relation to power, identity, difference and access to knowledge, skills, tools and resources” (JANKS, 2013, p. 
227). Tradução nossa. 
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discurso – em acepção ampla, independente da modalidade e contexto em que se 
apresenta – é permeado por ideologias. Sendo assim, a proposta inicia-se por rever o 
trabalho de leitura desenvolvido nas escolas e evolui para se disseminar como um 
projeto educacional (MONTE MÓR, 2013, p. 42). 

 

Como a autora aponta, e também conforme defendido por Janks (2013), o 

letramento crítico, inicialmente pensado no trabalho com a leitura, passa a ser pensado para 

todo o projeto escolar, que pode incluir as diversas disciplinas que compõem a educação, isso 

porque “as práticas de letramento são o percurso de uma ação social” (MONTE MÓR, 2013, p. 

42), que envolve o político e o social do contexto em que se apresentam. Para esse trabalho de 

letramento crítico na sala de aula, Duboc (2015) salienta que, para constituí-lo, é necessário ter 

em pauta alguns aspectos essenciais como contextualização, heterogeneidade, subjetividade e 

multiplicidade de sentidos. Esses mesmos aspectos levariam ao trabalho com “a noção de língua 

e de texto como construção da realidade”, uma vez que o que existem são perspectivas, 

realidades construídas, que podem ser inseridas na formação dos aprendizes (DUBOC, 2015, 

p. 227). 

Nessa formação pelo letramento crítico, conforme discutido por Mattos (2011a), a 

construção de significados se apresenta como o objetivo dos leitores, a fim de que, a partir do 

LC, possam questionar “as relações de poder que imperam em nossa sociedade” e se 

preocuparem “especialmente com as diferenças entre raça, classe social, gênero, orientação 

sexual, etc.” (MATTOS, 2011a, p. 212). Além dessa autora, Caetano (2017) também pondera 

que os letramentos críticos envolvem “a necessidade de diálogo do leitor com o texto, buscando 

extrair dele questões sociais, culturais e históricas que posicionem esse leitor frente ao mundo 

em que vive, tornando-o agente transformador de sua realidade” (CAETANO, 2017, p. 31). 

Para a autora, concordando com Monte Mór (2013), os letramentos críticos, usados no plural, 

evidenciam as diferentes concepções de letramento. 

Diante disso, considerando que o letramento crítico se apresenta como uma forma 

de ser e fazer no mundo (JANKS, 2013),6 posturas críticas se fazem importantes nas salas de 

aula da escola pública para que os jovens se envolvam em suas próprias comunidades, 

entendendo-as melhor e, até mesmo, sendo protagonistas e causadores de mudanças sociais 

locais e, enfim, globais. Pensando em toda essa discussão feita, o letramento crítico, então, é 

entendido, nesta pesquisa, como uma perspectiva de ensino interligada com o trabalho não 

apenas da leitura em inglês, mas também das demais práticas sociais (escritas e orais). Além 

                                                 
6 No original: “[...] critical literacy is a way of being and doing in the world” (JANKS, 2013, p. 239). Tradução 
nossa. 
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disso, compreende-se a língua por uma concepção de práticas sociais (STREET, 2014), 

construída não apenas com o estudo de aspectos linguísticos, mas também, e especialmente, 

com o desenvolvimento de um processo educativo (BRASIL, 2006) voltado para a promoção 

do senso de cidadania do aluno. 

Por fim, acredita-se que os professores da educação básica devam assumir também 

a “postura filosófica” ou “atitude curricular” proposta por Duboc (2012, p. 185), nas brechas 

da sala de aula (DUBOC, 2012) ou mesmo ocupando um espaço maior e contínuo no 

planejamento curricular, “buscando preparar os alunos para a justiça e a transformação social” 

(CAETANO, 2017, p. 30). Dessa forma, espera-se que, ao assumir tal postura, os professores 

auxiliem os alunos para que “percebam as diferentes perspectivas que eles próprios utilizam 

para construir significados e compreender o mundo ao seu redor, desafiando suas próprias 

pressuposições e as de outras pessoas” (MATTOS, 2011a, p. 210). Para se evitar a repetição de 

vocábulos, expressões como perspectiva crítica, atitude crítica e postura crítica serão utilizadas 

como referência a letramento crítico ao longo deste trabalho. 

 

2.3 O ensino de leitura em inglês na escola pública 

 

Para todo e qualquer educador que esteja engajado na árdua tarefa educacional, 

tanto na área de linguagens quanto nas demais áreas do conhecimento (matemática, naturais, 

humanas, etc.), faz-se necessário entender o conceito de leitura, em sua visão mais ampla e 

específica da palavra. Paulo Freire (2011), importante pensador e educador brasileiro, entende 

que a compreensão crítica do ato de ler “não se esgota na decodificação pura da palavra escrita 

ou da linguagem escrita, mas que antecipa e se alonga na inteligência do mundo” (FREIRE, 

2011, p. 19), considerando que “a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a 

leitura desta implica a continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 2011, p. 29). Antes de 

conhecer a leitura da palavra, aquela ensinada pelos educadores na escola, o sujeito já conhece 

as mais variadas “leituras” que seu contexto (mundo) imediato, da sua casa, junto aos seus 

familiares e amigos, lhe permitiu, confirmando a relação estreita existente entre a linguagem e 

a realidade (FREIRE, 2011). 

Ler o seu mundo, no mais íntimo dos sentidos, segundo Freire, possibilita ao sujeito 

uma melhor percepção e um melhor entendimento desse mesmo mundo de maneira que, 

conforme as “leituras” realizadas, possa ser capaz de diminuir seus temores (FREIRE, 2011). 

Esse educador acredita que o ato de ler “implica sempre percepção crítica, intepretação e ‘re-

escrita’ do lido” (FREIRE, 2011, p. 31), uma vez que a leitura do mundo já permite ao sujeito 
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escrever ou reescrever seu próprio mundo, transformando-o por meio de uma prática 

consciente. Com igual pensamento sobre o ato de ler, Martins (1986) chama atenção para o 

papel dos educadores nesse ato de ler não apenas a palavra, mas antes também o mundo: 

 

[...] aprender a ler significa também aprender a ler o mundo, dar sentido a ele e a nós 
próprios, o que, mal ou bem, fazemos mesmo sem ser ensinados. A função do 
educador não seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar condições para o 
educando realizar a sua própria aprendizagem, conforme seus próprios interesses, 
necessidades, fantasias, segundo as dúvidas e exigências que a realidade lhe apresenta 
(MARTINS, 1986, p. 34). 

 

Essas palavras da autora levam a uma reflexão pautada na leitura como uma prática 

que ultrapassa os muros do ensino da simples decodificação de códigos linguísticos e, ao 

mesmo tempo, considera a importância do processo de compreensão. Martins (1986) destaca 

que a aprendizagem de leitura se realiza a partir do contexto pessoal de cada leitor, opinião que 

corrobora a discussão de Freire (2011) sobre a relação entre a leitura do mundo e a leitura da 

palavra, sendo aquela originada no “mundo imediato” de cada indivíduo. Ainda para a autora, 

a noção ampliada do ato de ler, que independe do contexto escolar e está além do texto escrito, 

com o qual é comumente associado, “permite a descoberta de características comuns e 

diferenças entre os indivíduos, grupos sociais, as várias culturas; incentiva tanto a fantasia como 

a consciência da realidade objetiva, proporcionando elementos para uma postura crítica, 

apontando alternativas” (MARTINS, 1986, p. 29). A adoção dessa postura crítica, a partir da 

prática da leitura, possibilita compreender que 

 

[q]uando começamos a organizar os conhecimentos adquiridos, a partir das situações 
que a realidade impõe e da nossa atuação nela; quando começamos a estabelecer 
relações entre as experiências e a tentar resolver os problemas que se nos apresentam 
– aí então estamos procedendo leituras, as quais nos habilitam basicamente a ler tudo 
e qualquer coisa. [...] Dá-nos a impressão de o mundo estar ao nosso alcance; não só 
podemos compreendê-lo, conviver com ele, mas até modificá-lo à medida que 
incorporamos experiências de leitura” (MARTINS, 1986, p. 17). 

 

Em suas palavras, Martins (1986) explora as práticas sociais de leitura como sendo 

desencadeadoras de mudanças na realidade de seu leitor, que, passando a compreender o que 

está a sua volta, consegue estabelecer relações entre as situações de sua própria vida, a ponto 

de ser capaz de transformá-la. Como a autora pontua, desde cedo, o ato de ler esteve ligado à 

produção escrita, ao texto escrito, e tal concepção ainda pode ser percebida, depois de mais de 

trinta anos, na prática de docentes durante o ensino de leitura. No entanto, documentos oficiais 

da educação vêm tentando estabelecer uma visão mais ampla do ensino de leitura e escrita, 
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integrado com demais linguagens, em especial, nas aulas de língua estrangeira. Os documentos 

oficiais da educação como os PCN (BRASIL, 1998), as OCEM (BRASIL, 2006), a BNCC 

(BRASIL, 2017) e o novo Currículo de Referência de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2018) 

pontuam algumas dessas linguagens também importantes na sala de aula, por exemplo, o 

desenvolvimento das quatro habilidades e do conhecimento léxico-sistêmico, o estudo de 

gêneros textuais diversos, o uso de material autêntico voltado para a comunicação real, o 

trabalho com a leitura crítica voltada para o letramento e os multiletramentos, o uso da 

tecnologia em sala de aula, dentre outras. 

As OCEM (BRASIL, 2006) apresentam que, não apenas para o ensino de língua 

inglesa, mas também para o ensino de língua estrangeira no Ensino Médio, deve-se atentar para 

a importância de se desenvolver a “leitura, a prática escrita e a comunicação oral 

contextualizadas” (BRASIL, 2006, p. 87). A concepção da linguagem, juntamente com a de 

cultura e a de conhecimento, é concebida por uma “visão heterogênea, plural e complexa de 

linguagem, de cultura e de conhecimento, visão essa sempre inserida em contextos 

socioculturais” (BRASIL, 2006, p. 109). No campo da leitura, em específico, a linguagem é 

vista dentro de um projeto de letramento; o leitor é visto como aquele capaz de entender “que 

aquilo que lê é uma representação textual, como aquele que, diante do que lê, assume uma 

posição ou relação epistemológica no que concerne a valores, ideologias, discursos, visão de 

mundo” (BRASIL, 2006, p. 98). Para esse documento, o aluno é, então, visto como um aluno-

leitor-cidadão (BRASIL, 2006). 

Igualmente, a BNCC (BRASIL, 2017) destaca o caráter formativo do ensino de 

língua inglesa. Dentre as competências a serem desenvolvidas no Ensino Fundamental, a Base 

inclui 

 

[c]omunicar-se na língua inglesa, por meio do uso variado de linguagens em mídias 
impressas ou digitais, reconhecendo-a como ferramenta de acesso ao conhecimento, 
de ampliação das perspectivas e de possibilidades para a compreensão dos valores e 
interesses de outras culturas e para o exercício do protagonismo social (BRASIL, 
2017, p. 246). 

 

Nesse sentido, a língua é vista além de seu aspecto escrito, mas também em seus 

aspectos orais, digitais e multissemióticos. O aluno é chamado a ver a língua inglesa como um 

instrumento capaz de “possibilitar aos estudantes cooperar e compartilhar informações e 

conhecimentos por meio da língua inglesa, como também agir e posicionar-se criticamente na 

sociedade, em âmbito local e global” (BRASIL, 2017, p. 485). A língua é utilizada, então, para 

estabelecer contato com culturas diversas, possibilitando um entendimento crítico maior sobre 
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a realidade que cerca o aluno. Ademais, com a língua inglesa, o aluno tem como oportunidade 

compreender o mundo em que vive, explorando novas perspectivas, expondo suas ideias e 

valores, argumentando, lidando com conflitos de pontos de vistas e com críticas, dentre outras 

possibilidades (BRASIL, 2017). 

Somando à discussão sobre esse contato com culturas diversas, as OCEM 

(BRASIL, 2006) também apresentam a noção de recontextualização e transformação do 

processo de concepção da linguagem, da cultura e do conhecimento. Esses três elementos não 

devem ser concebidos “como totalidades estanques e isoladas, e sim como conjuntos abertos e 

dinâmicos” (BRASIL, 2006, p. 110). Como parte desse processo de recontextualização, 

considera-se relevante entender que, “na visão alternativa de heterogeneidades abertas e 

socioculturalmente contextualizadas” (BRASIL, 2006, p. 110), a concepção anterior de 

habilidades deve ser repensada, incluindo a concepção de leitura, que, sendo ponto de interesse 

deste estudo, passou por novas contextualizações teóricas. 

Ao propor essas mudanças na contextualização teórica da prática da leitura, as 

OCEM (BRASIL, 2006) reconhecem a importância dos diversos trabalhos que são feitos a 

partir dessa prática social. Ressalta-se o grande interesse de pesquisas sobre a prática de leitura 

de jovens, especialmente depois do advento das novas tecnologias de informação e 

comunicação, ou TICs (BRASIL, 2006). As populares TICs diversificaram as formas de 

apresentação de leitura, que passou a contar com recursos multimodais como imagens e sons, 

para transmitir informações (MATTOS, 2011a). Além de permitir que os aprendizes possam 

investigar e criticar os motivos apresentados pelo(s) autor(es), a prática de leitura possibilita 

que eles observem a forma e a função do gênero textual, os aspectos que dão ou não 

credibilidade e validade a uma interpretação, desenvolvendo a compreensão de texto e, 

consequentemente, o senso crítico (BRASIL, 2006). Essa prática também possibilita que os 

aprendizes construam seus próprios sentidos daquilo que leem, pois esses sentidos “são 

construídos dentro de um contexto social, histórico, imerso em relações de poder” (BRASIL, 

2006, p. 116). 

Outro documento que também salienta essa função de leitura como trabalho de 

letramento é o Currículo Referência de Minas Gerais, ou CRMG (MINAS GERAIS, 2018), ao 

destacar que a “leitura ainda contribui decisivamente para o letramento integral e crítico do 

aluno, melhorando de maneira significativa seu desempenho na língua materna e em outros 

componentes” (MINAS GERAIS, 2018, p. 612). Assim como expresso nas OCEM (BRASIL, 

2006), o CRMG busca, em sua definição, ampliar a concepção da prática de leitura para 

alcançar o desenvolvimento crítico dos aprendizes, que, consequentemente, produzirá efeitos 
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não apenas na prática social da leitura na língua estrangeira, mas também na sua língua materna. 

Além disso, o trabalho da leitura já contemplado nas aulas de inglês continua sendo importante. 

Sobre essa mesma questão, as OCEM (BRASIL, 2006) já pontuavam que 

 

[...] as questões que buscam desenvolver o letramento crítico levam em conta o 
trabalho que vinha sendo realizado em leitura nas escolas nos últimos anos. Ou seja, 
continua-se trabalhando a compreensão geral, dos pontos principais e as informações 
detalhadas do texto, assim como os elementos lingüístico-textuais (sic) oferecidos 
pelos textos selecionados, os quais contribuem para a compreensão e o exercício de 
interpretação (construção de sentidos) (BRASIL, 2006, p. 116). 

 

Exemplos desse trabalho que vinha sendo realizado com a prática da leitura em sala 

de aula pode ser encontrado em documentos, até então, utilizados como orientações para o 

planejamento das aulas voltadas para a prática dessa habilidade. Os CBC (MINAS GERAIS, 

2005) e a própria BNCC (BRASIL, 2017), por exemplo, recomendam alguns passos, ou fases, 

que podem ser seguidos pelos professores, objetivando uma compreensão de texto que 

ultrapasse os conhecimentos linguísticos a serem também estudados posteriormente em um 

outro momento. Tais fases consistem na fase de pré-leitura (pre-reading), leitura (reading) e pós- 

leitura (post-reading), momentos nos quais o aprendiz terá a oportunidade de ativar seu 

conhecimento prévio ou enciclopédico sobre o assunto do texto, compreender de forma geral e 

mais detalhada os pontos principais do texto, fazendo uso de estratégias de leitura como 

skimming e scanning, respectivamente, e refletir sobre as características do gênero textual em 

questão além de suas funções comunicativas (MINAS GERAIS, 2005; MINAS GERAIS, 

2018). 

A BNCC (BRASIL, 2017) considera também que a prática de leitura em língua 

inglesa, além desse desenvolvimento de estratégias de reconhecimento do texto, como a 

utilização de pistas verbais e de pistas não verbais para formular hipóteses e inferências, deve 

promover a “investigação sobre as formas pelas quais os contextos de produção favorecem 

processos de significação e reflexão crítica/problematização dos temas tratadas” (BRASIL, 

2017, p. 243-244). Para ela, tais processos “corroboram para o desenvolvimento da leitura 

crítica e para a construção de um percurso criativo e autônomo de aprendizagem da língua” 

(BRASIL, 2017, p. 244). Assim como vem se observando, a prática de leitura se encontra 

atrelada também às demais práticas que compõem o estudo da língua inglesa “em uma 

perspectiva de educação linguística, consciente e crítica, na qual as dimensões pedagógicas e 

políticas estão intrinsecamente ligadas”, caracterizando assim seu caráter formativo (BRASIL, 

2017, p. 241). 
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No entanto, ao se voltar o estudo para orientações mais antigas, percebe-se que o 

ensino de língua estrangeira se apresentava apenas na abordagem de alguns aspectos da língua-

alvo. Nos PCN (BRASIL, 1998), a exemplo, apesar de a leitura ser tratada como aquela que 

“atende, por um lado, às necessidades da educação formal, e, por outro, ser a habilidade que o 

aluno pode usar em seu contexto social imediato”, além de ajudá-lo no desenvolvimento 

integral de seu letramento (BRASIL, 1998, p. 20), percebe-se que os professores são orientados 

para, na maior parte de suas aulas, realizarem um trabalho com maior enfoque nessa prática 

social. Para justificar tal posição, os PCN descrevem as condições não tão favoráveis ao 

desenvolvimento de igual forma das demais habilidades (produção escrita, compreensão oral 

e produção oral) como número de alunos e carga horária (BRASIL, 1998). Por contrariar a ideia 

de linguagem como prática social, todavia, essa mesma orientação passou pelo crivo de muitos 

estudiosos na área de ensino e aprendizagem de língua inglesa em escola pública. 

Miccoli (2011, p. 179), por exemplo, argumenta que, ao orientar “professores a 

priorizar o desenvolvimento da habilidade leitora, justificando que nossa realidade social não 

exige mais que isso”, os PCN (BRASIL, 1998) ainda se colocam entre os anos 1990 e o início 

do século XXI, pois muito foi modificado ao longo dos anos, principalmente, o ensino de língua 

estrangeira em um contexto de distâncias mais curtas e de transnacionalidade. Por um lado, a 

autora enfatiza um ensino de línguas focado “na comunicação, no uso da língua em sala de aula 

na interação entre professor e alunos através do desenvolvimento das quatro habilidades” 

(MICCOLI, 2011, p. 180). Por outro, em conformidade com os PCN (BRASIL, 1998, p. 20), 

para os quais “[a] leitura tem função primordial na escola e aprender a ler em outra língua pode 

colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua língua materna”, Miccoli (2011) também 

fala sobre a possibilidade de a leitura em língua estrangeira permitir ao aluno refletir sobre a 

sua própria língua quando do desenvolvimento linguístico em sala de aula. 

Dessa forma, a leitura, tanto em língua estrangeira quanto na língua materna, 

quando realizada com o uso de gêneros verbais e híbridos, permite que o aprendiz vivencie 

“diferentes modos de leitura [...], bem como diferentes objetivos de leitura (ler para pesquisar, 

para revisar a própria escrita, em voz alta para expor ideias e argumentos, para agir no mundo, 

posicionando-se de forma crítica, entre outras)” (BRASIL, 2017, p. 244). Acrescido a isso, a 

prática leitora estimula o aprendiz a compreender as diversas possibilidades de contextos de 

uso das linguagens, em especial, para pesquisa e ampliação de conhecimentos de seu interesse 

(BRASIL, 2017). 

Semelhante ponderação também é realizada por Paiva (2011), que, além de destacar 

essa imposição do ensino de leitura como alternativa quase que exclusiva no ensino de língua 
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estrangeira pelos PCN (BRASIL, 1998), critica também o seu caráter preconceituoso quanto às 

classes populares quando afirma que “somente uma pequena parcela da população tem a 

oportunidade de usar línguas estrangeiras como instrumento de comunicação oral, dentro ou 

fora do país” (BRASIL, 1998, p. 20). Para ela, essa visão determinista, além de excluir a 

possibilidade de mobilidade social, “atribui um papel elitista ao inglês”, por exemplo, e ignora 

a sua presença em contextos de uso, como cinema e televisão, turismo e comércio (PAIVA, 

2011, p. 35). 

Mesmo diante de críticas sobre os PCN (BRASIL, 1998), como as mencionadas 

acima, a constatação da realidade do ensino público descrito por eles parece ser reconhecida 

por outros autores, pois tentam descrever algumas condições presentes na escola pública que, 

sendo significativas e essenciais para o processo de ensino e aprendizagem, não apenas de 

línguas estrangeiras, mas também dos demais componentes curriculares, não podem ser 

desconsideradas, infelizmente. Oliveira (2011), a título de ilustração, corrobora os PCN 

(BRASIL, 1998) quanto às inúmeras dificuldades em ensinar em uma escola pública. A autora 

também reconhece que, mesmo com essas dificuldades, muitos professores conseguem 

resultados satisfatórios quando o trabalho com o ensino é levado a sério, levando à 

aprendizagem de língua inglesa pelos alunos. Para ela, fazer a diferença implica uma tarefa 

difícil, que vai além da mera consciência da importância desse fazer diferente na sala de aula 

discutida em cursos de educação de professores (OLIVEIRA, 2011). 

Essas condições precárias percebidas no contexto de ensino público, contudo, não 

devem ser vistas como justificativas para a ausência do trabalho com as demais habilidades, 

conforme parece ser uma crença espalhada entre os professores de escolas públicas segundo 

Oliveira e Silva (2009). Ao contrário, da mesma forma que se espera que a própria legislação 

tome alguma atitude quanto a essas condições desfavoráveis, que ela mesma reconhece, 

segundo argumenta Araújo de Oliveira (2011) quando diz que “as ações políticas necessárias 

para implementar o diagnóstico oficial tardam ou nunca se efetivam” (ARAÚJO DE 

OLIVEIRA, 2011, p. 79), espera-se que os professores igualmente não apenas tenham 

consciência dessas condições, mas também passem a identificá-las e busquem estratégias na 

tentativa de minimizar as consequências delas, pois, “[...] apesar de todos os problemas 

inerentes ao ensino público, ainda é possível dar aulas nas quais os alunos aprendem a língua 

inglesa” (OLIVEIRA, 2011, p. 73-74). 

Desse modo, pensando em todas as questões discutidas anteriormente e 

reconhecendo a grande importância e complexidade do trabalho com todas as habilidades 

linguísticas nas aulas de língua estrangeira na escola pública, a próxima seção descreve o objeto 
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da pesquisa, a leitura em língua inglesa como letramento crítico. Devido a questões de 

viabilidade de tempo para a realização desta investigação, a pesquisa se propôs a trabalhar 

apenas com a leitura por considerar grande a relação entre essa habilidade com a proposta de 

uma perspectiva crítica de letramento exposta a seguir. Entretanto, a pesquisadora reconhece 

que a proposta aqui feita para as aulas de leitura em inglês pode ser também estendida ao 

trabalho com todas as outras habilidades (escrever, ouvir e falar) dentro do contexto de escola 

pública conforme a postura do letramento crítico a ser adotada pelos professores em sala de 

aula. 

 

2.4 O ensino de leitura em inglês como letramento crítico 

 

Documentos oficiais que regem a educação no Brasil inserem, em suas orientações, 

o conceito de letramento crítico no contexto da escola pública no país. Como discutido 

anteriormente, esse conceito é entendido, nesta pesquisa, como uma diferente perspectiva 

voltada para o ensino de inglês, que busca auxiliar o aprendiz a perceber as diversas construções 

de significados que podem existir, de forma que eles compreendam, cada vez mais, a sua 

realidade, capacitando-se para agir e dar a ela um novo sentido, que seja seu. Esse novo sentido 

encontra, então, no letramento crítico, a oportunidade de questionamentos, seja sobre as 

relações de poder, discursos, seja sobre identidades em um mundo inacabado, injusto e 

desumano (SHOR, 1999)7, para que haja a construção social do ser a partir do uso da língua 

(SHOR, 1999)8. 

As Orientações Curriculares para o Ensino Médio – OCEM (BRASIL, 2006), a 

exemplo, oferecem orientação para o ensino de Línguas Estrangeiras no Ensino Médio, em 

especial, no contexto de ensino de língua inglesa, propondo o trabalho com a leitura não 

somente como um ato de decodificação, mas também com um enfoque no LC, como prática 

social. Nesse trabalho com o aluno, “ganham ênfase as representações e as análises a respeito 

de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações sobre quem ganha ou perde 

em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116), além de “apontar alternativas para 

a reconstrução da identidade desse aluno que se quer cidadão” (MATTOS; VALÉRIO, 2010, 

p. 138), chamando-o a se envolver mais ativamente em sua própria comunidade. 

                                                 
7 No original: “This is where critical literacy begins, for questioning power relations, discourses, and identities in 
a world not yet finished, just, or humane” (SHOR, 1999, p. 2). Tradução nossa. 
8 No original: “Essentially, then, critical literacy is a language use that questions the social construction of the 
self” (SHOR, 1999, p. 3). Tradução nossa. 
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As OCEM (2006) pontuam que, para uma possível superação do conceito limitado 

de “alfabetização” baseado na ideia de escrita “como tecnologia descontextualizada e 

universal”, o letramento vem para abordar os “usos heterogêneos da linguagem nas quais 

formas de ‘leitura’ interagem com formas de ‘escrita’ em práticas socioculturais 

contextualizadas” (BRASIL, 2006, p. 106). Os novos usos da linguagem dão, assim, origem 

aos vários tipos de letramento, isto é, multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000 apud 

BRASIL, 2006). Dessa forma, o letramento não se encontra no campo “de linguagem, cultura 

e conhecimento como totalidades abstratas”, mas “se baseia numa visão heterogênea, plural e 

complexa de linguagem, de cultura e de conhecimentos, visão essa sempre inserida em 

contextos socioculturais” (BRASIL, 2006, p. 109). 

Com o surgimento dos estudos de letramento, a concepção de leitura vem sofrendo 

mudanças significativas dentro do contexto da sala de aula da escola pública. Esses estudos 

“poderão contribuir para ampliar a visão de mundo dos alunos, para trabalhar o senso de 

cidadania, para desenvolver a capacidade crítica, para construir conhecimento em uma 

concepção epistemológica contemporânea” (BRASIL, 2006, p. 114). Ademais, tais mudanças 

no conceito de leitura foram trazidas por aspectos que surgiram com o advento da tecnologia e 

da internet: a multimodalidade e o hipertexto. Mattos (2011b) destaca que, 

 

[a]ssim como aconteceu com a concepção de conhecimento, a concepção de leitura 
também mudou. Até bem pouco tempo, leitura significava ler um texto escrito em 
papel, em uma direção pré-determinada, ou seja, de cima para baixo e da esquerda 
para a direita. Hoje em dia, principalmente após a intensificação do uso da Internet, 
essa concepção de leitura precisa ser revisada. No ambiente digital, a comunicação 
passa a ser multimodal, ou seja, a informação é fornecida não apenas em forma de 
texto escrito, mas também através de imagens e sons (MATTOS, 2011b, p. 36). 

 

Dessa forma, a leitura passa a ser feita conforme as escolhas do próprio leitor, sendo 

ele coautor daquilo que lê nas páginas que visita na web. Esse novo jeito de construir 

significados por meio da leitura ganha como facilitador os chamados hipertextos. Com eles, “o 

processo de construção de significação – o que antes chamávamos simplesmente de ‘leitura’ se 

transforma; ‘leitura’ passa a ser algo seletivo, parcial, dependendo do interesse ou do objetivo 

do leitor” (BRASIL, 2006, p. 106). Pensando nessas novas formas de como conceber o trabalho 

de leitura em inglês na escola pública, os documentos da educação e investigações na área 

preveem orientações pedagógicas segundo os estudos dos novos letramentos e, em específico, 

do letramento crítico. 

Os alunos, para as OCEM (2006), podem ter mais chances de desenvolver o seu 

senso de cidadania em atividades que promovam a leitura à luz dos estudos do letramento 
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crítico. Entende-se por cidadania o conceito citado por Mattos (2012), que diz respeito à decisão 

ou às práticas sociais de sujeitos ativos que se fazem cidadãos participativos, destacando o 

conceito de “participatory citizenship” (MATTOS, 2012, p. 296). Discutindo sobre o trabalho 

em conjunto do letramento crítico com a educação para a cidadania, a autora aponta que ambos 

promovem a consciência dos alunos, empoderando-os e preparando-os para se tornarem 

cidadãos críticos e proativos.9 Desse modo, considerando o papel do letramento crítico e do 

desenvolvimento do senso de cidadania no trabalho com a leitura, a linguagem é tratada como 

prática sociocultural (BRASIL, 2006). 

Por isso, as OCEM (BRASIL, 2006) consideram importantes as atividades de 

leitura que abordem o letramento crítico, e não somente a leitura crítica. Em oposição a esta, 

esse documento (BRASIL, 2006) apresenta um quadro comparativo, originalmente de Cervetti, 

Pardales e Damico (2001), em que o letramento crítico prevê que o conhecimento é de cada 

comunidade, pois ele é ideológico; a realidade é compreendida conforme o contexto; o 

significado é constantemente negociado e construído, observando-se as relações de poder; e, na 

educação, busca-se o desenvolvimento de consciência crítica (BRASIL, 2006). 

Como pode ser percebido na Tabela 1 a seguir, usando as palavras de Mattos 

(2011a, p. 212), “o letramento crítico tem objetivos ainda mais ambiciosos”. As OCEM 

(BRASIL, 2006) destacam que a leitura crítica pode, sim, também desenvolver um trabalho 

crítico, que demanda habilidades de cunho analítico e avaliativo. No entanto, o trabalho com o 

letramento crítico permite uma consciência crítica do aprendiz, levando-o a desenvolver seu 

senso de cidadania, uma vez que a linguagem é tratada como prática social (BRASIL, 2006). 

Cervetti, Pardales e Damico (2001) argumentam que, além das diferenças de 

epistemologia, de realidade, de autoria e de educação, o letramento crítico se difere da leitura 

crítica por possibilitar a crítica social. Ainda para esses autores, a perspectiva do letramento 

crítico leva a análises de diferenças entre raça, classe social, gêneros e questões sobre quem 

ganha ou perde nas mais variadas representações,10 além de permitir, por intermédio de 

educadores que atuam por essa perspectiva, que tais diferenças sejam vistas como parte das 

desigualdades ou injustiças sistêmicas (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001)11. 

                                                 
9 No original: “Critical Literacy, together with citizenship education, as suggested by Vetter, promotes students’ 
awareness, empowering and preparing them to become critical and pro-active citizens” (MATTOS, 2012, p. 
196). Tradução nossa. 
10 No original: “For example, in the critical reading classroom scenario, representations and analyses of 
differences across race, class, and gender, and questions of who gains or loses in the various representations, are 
absent” (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001, não paginado). Tradução nossa. 
11 No original: “It is also essential to point out that critical literacy educators examine these differences not as 
isolated occurrences but rather as part of systemic inequities or injustices” (CERVETTI; PARDALES; 
DAMICO, 2001, não paginado). Tradução nossa. 
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Tabela 1 – Leitura Crítica versus Letramento Crítico 

 
Fonte: BRASIL, 2006, p. 117. 

 

Por fim, com essa consciência crítica como objetivo da aprendizagem pelo 

letramento, os aprendizes não apenas leem os textos com criticidade, mas também se tornam 

atores capazes de transformar a sociedade (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001)12. 

Corroborando a ideia dos autores anteriores, Mattos e Valério (2010; VALÉRIO; 

MATTOS, 2018), ao traçarem um paralelo entre o LC e o Ensino Comunicativo, que se 

apresenta como a abordagem mais recente para o ensino de inglês, afirmam que aquele tem 

caráter ideológico, com o desenvolvimento da consciência crítica, já que aprende-se uma língua 

de modo que se possa transformar a si mesmo e a sociedade, sendo a língua instrumento de 

poder e de transformação social. Segundo as autoras, “o LC tem objetivo inverso ao da educação 

tradicional, pois promove o empoderamento do aprendiz, que é levado a apropriar-se de seu 

próprio processo educacional” (MATTOS; VALÉRIO, 2010, p. 141). 

Nesse sentido, Mattos e Valério (2010; VALÉRIO; MATTOS, 2018) seguem 

dizendo que “a análise de um texto requer mais um passo em direção aos esquemas mentais de 

                                                 
12 No original: “Furthermore, with critical consciousness as a prominent goal of literacy learning, students not 
only read texts critically, but they also become actors to transform society”. 
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conteúdo trazidos pelo aprendiz no sentido de permitir-lhe uma visão mais ampla do texto – o 

exame de seu caráter ideológico” (MATTOS; VALÉRIO, 2010, p. 144). Para essas autoras, a 

identificação do segmento representado pelas vozes presentes no texto e a sua reflexão está 

envolvida na formação de cidadãos críticos capazes de causarem mudança social (MATTOS; 

VALÉRIO, 2010). Janks (2013), autora que também ilustra a língua como esse instrumento de 

poder, repleta de significados, cita, dentre outros exemplos, a famosa obra do dramaturgo inglês 

William Shakespeare, The Tempest, em que o colonizado faz uso da língua do colonizador para 

se defender do próprio colonizador, aquele que o ensinou a língua, como apresentado a seguir: 

 

PRÓSPERO: Escravo abominável, Sem nenhum traço de bondade, Mas capaz de todo 
o mal! Senti pena de você, Esforcei-me para fazê-lo falar, lhe ensinava a toda hora 
Uma coisa ou outra. Quando não conseguia, selvagem, Distinguir o sentido do que 
falava, desconexo como Uma coisa mais estúpida, eu provia seus propósitos Com 
palavras inteligíveis para expressá-los. Mas sua raça vil – Apesar de ter aprendido – 
tem propensões que as pessoas de bem Não suportam conviver; por isso ficou 
Merecidamente confinado a esta rocha, Pois mais que prisão merecia. 

 
CALIBÃ: Você me ensinou a falar e o meu proveito nisso Foi saber como praguejar. 
Que a peste vermelha a consuma Por ter me ensinado a sua língua! 

 
(SHAKESPEARE, A Tempestade, ato I, cena II). 

 

Esse fragmento da obra permite a compreensão do poder que as práticas das 

linguagens proporcionam nas relações estabelecidas em sociedade; poder que pode ser 

compreendido por diferentes perspectivas, por quem fala e por quem escuta. Caetano (2017), a 

exemplo, pontua que “é necessário que o aluno seja capaz de ler os múltiplos pontos de vista 

em um texto e localizar nesse texto o locus de enunciação, ou seja, o lugar de onde se fala e o 

que isso significa” (CAETANO, 2017, p. 88), importante característica na nova definição do 

letramento crítico feita por Menezes de Souza (2011). Ao discutir essa nova definição, o autor 

estabelece que, em aulas de leitura de língua estrangeira, o aluno deve ser levado a responder 

perguntas que o façam pensar na interpretação que ele próprio criou durante a leitura 

(MENEZES DE SOUZA, 2011). 

Para que se perceba essa diferença entre a antiga e a nova definição, estabeleceu-se 

uma lista de perguntas comparativas entre a antiga e a nova concepção de letramento crítico 

(MENEZES DE SOUZA, 2011), que pode vir a ser utilizada durante o trabalho com a leitura 

de determinado texto em língua inglesa. Considerando a antiga definição de conscientização 

crítica do aluno, o professor dirige aos aprendizes as seguintes perguntas durante uma aula de 

leitura, conforme descrevem Cervetti, Pardales, Damico (2001), citados por Menezes de Souza 

(2011, p. 291, tradução nossa): 
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 A quem o texto se dirige? 

 O que o texto aborda? 

 Como o texto tenta convencer o leitor? 

 Quais afirmações não são sustentadas? 

 Quais dispositivos de atenção são utilizados? 

 Quais palavras ou ideias são usadas para criar uma impressão particular? 

 O que o texto nos mostra/nos fala sobre seu contexto? 

Ao se utilizarem tais perguntas, o foco do trabalho crítico está diretamente voltado 

para a intenção do autor, para a forma como o autor alcança a atenção do leitor. Por outro lado, 

para considerar uma consciência crítica redefinida, Menezes de Souza (2011, p. 299, grifos do 

autor, tradução nossa) sugere os seguintes questionamentos para estabelecer o trabalho com o 

letramento crítico: 

 Qual é o contexto no qual o texto foi produzido? 

 Para que tipo de leitor o texto foi escrito? 

 O contexto de produção do texto é o mesmo que o contexto no qual VOCÊ está 

lendo o texto? 

 Você é o leitor que o autor do texto havia em mente? 

 Como as diferenças nos contextos de produção e leitura do texto afetam a sua 

compreensão? 

 Existe um sentido “real”, “correto”, “original” do texto? 

 Como você se sente em relação a essas diferenças? 

 Devíamos eliminá-las? 

 O que fazemos com elas? 

As perguntas acima permitem que o foco passe a ser o leitor, como seu contexto se 

insere na proposta de texto criada pelo autor. Como expõem Mattos e Valério (2010), “textos, 

para o LC, devem permitir ao aluno compreender a ideologia e as regras socioculturais, 

discursivas e linguísticas de diferentes substratos sociais em diversas situações” (MATTOS; 

VALÉRIO, 2010, p. 145), ou seja, não apenas identificar o objetivo do autor ao escrever o texto, 

mas utilizá-lo para incluir o indivíduo no mundo (MATTOS; VALÉRIO, 2010) e entender as 

situações presentes em sua comunidade. De igual modo, Duboc (2015) também aponta um 

trabalho voltado para o LC com enfoque em questões que levem o aluno a momentos de 

reflexividade sobre o contexto apresentado. Para a autora, questões como as seguintes fazem 
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parte da postura e atitude filosófica e curricular dos professores que decidam adotá-la em suas 

aulas de leitura em inglês, por exemplo: 

 

[...] O que estou fazendo aqui, lendo este texto? De onde o texto fala? Qual realidade 
é apresentada/construída neste texto? Da perspectiva de quem essa realidade é 
construída? O que o texto privilegia? O que o texto apaga (deixa de dizer)? O texto 
responde aos interesses de quem? Se o texto fosse escrito por outro sujeito ou em 
outro lugar, qual seria a diferença? Por que eu leio este texto assim? Por que o outro 
lê este texto assim (DUBOC, 2015, p. 220, grifos da autora). 

 

A partir dessas questões, mais voltadas para o outro, Duboc (2015) esclarece que 

os professores podem convidar seus alunos ao “exercício de vestir as lentes do outro” (DUBOC, 

2015, p. 221), ou melhor, dando-lhes a oportunidade de tirarem suas próprias conclusões e 

descobrirem os motivos de os sentidos serem diferentes quando se alteram as perspectivas de 

quem vê. Assim, para que se compreenda o impacto desse trabalho de leitura em língua inglesa 

como letramento crítico no contexto de escola pública, é preciso considerar que um trabalho de 

letramento crítico envolve “aspectos fundamentais como a contextualização, a heterogeneidade, 

a subjetividade, a multiplicidade de sentidos” (DUBOC, 2015, p. 227), encontrados em uma 

diversidade de práticas sociais vivenciadas pelos alunos e pelos próprios professores que 

envolvem o uso da língua inglesa. Por isso, corroborando esses aspectos, outro importante 

elemento para a aula de leitura como letramento crítico, discutido por Mattos e Valério (2010; 

VALÉRIO; MATTOS, 2018), é o trabalho que se faz com gêneros textuais, que estão 

intimamente relacionados com a perspectiva crítica aqui apresentada. Afinal, como Martins 

(1986) destaca, é a partir da escrita “que o próprio ato de ler tem sido pensado” (MARTINS, 

1986, p. 73) apesar de reconhecer que se lê também por expressão oral, pela música, pelas artes 

plásticas, dramáticas ou por situações da realidade objetiva cotidiana como o trabalho, o lazer, 

as relações afetivas e sociais (MARTINS, 1986). 

 

2.5 Cidadania participativa a partir de atividades de leitura como letramento crítico 

 

Para melhor ilustrar o trabalho da leitura em língua inglesa pela perspectiva do LC, 

da leitura como letramento, as OCEM (BRASIL, 2006) apresentam duas atividades que 

descrevem um anúncio publicitário sobre o Dia das Mães. Com perguntas mais voltadas para a 

compreensão de texto, a atividade A leva o aprendiz a tentar entender as razões de quem 

escreveu o texto, de modo que consiga depreender algum sentido aparentemente já contido no 

texto. A atividade B, em contrapartida, proporciona ao aprendiz a possibilidade de construir 
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sentidos, analisando as várias representações incluídas ou excluídas nos textos e buscando 

desenvolver o senso de cidadania que pode ajudá-lo a transformar a realidade. Sobre a atividade, 

o documento afirma que 

 

[a]s perguntas na atividade A ajudam os alunos a examinar a escolha dos autores por 
determinadas representações do mundo, mas não os levam necessariamente a 
desenvolver uma crítica social. Nessa proposta de letramento [crítico], não se espera, 
logicamente, que os alunos deixem de celebrar o Dia das Mães por entender essa data 
como uma marca de consumismo. Porém, espera-se desenvolver consciência crítica 
sobre, por exemplo, o que significam as várias datas comemorativas ao longo do ano 
e se elas devem ou não provocar sentimentos de opressão (ou de exclusão) naqueles 
que a elas não podem/querem aderir (BRASIL, 2006, p. 116). 

 

Dessa forma, atividades de leitura, ou mesmo de escrita e comunicação oral, que 

visem uma postura crítica do aprendiz contribuirão significativamente para a formação do 

aluno-leitor-cidadão, o que também pode ser observado no estudo desenvolvido por Mattos 

(2011a). A autora descreveu, a partir da prática de três professores de língua inglesa, as práticas 

de letramentos à luz da abordagem tridimensional para o letramento, de Lankshear, Snyder e 

Green (2000), sendo elas: a dimensão operacional do letramento (no nível da linguagem), a 

dimensão cultural do letramento (no nível do significado) e a dimensão crítica do letramento 

(no nível do contexto), trabalhados não necessariamente nessa ordem. Com o uso de distintos 

gêneros textuais e diversas atividades de linguagem, as atividades foram desenvolvidas pelos 

três professores de inglês em suas respectivas turmas e acompanhadas durante a realização de 

curso de formação continuada promovido pelo Projeto de Educação Continuada de Professores 

de Línguas Estrangerias – EDUCONLE, do qual todos os três professores faziam parte 

(MATTOS, 2011a, 2015). 

Discutindo as práticas de letramento de um de seus participantes, Mattos (2015) 

pontua que, em uma atividade de compreensão escrita sobre o meio ambiente, com o uso dos 

gêneros textuais artigo e gráfico, a professora Dora, além de trabalhar com as dimensões 

operacional e cultural do letramento, conseguiu também desenvolver a dimensão crítica do 

letramento, mesmo que timidamente. A dimensão operacional foi desenvolvida pela professora 

participante por meio das estratégias de leitura e exercícios de compreensão do texto, 

contemplando também atividades para o reconhecimento das palavras cognatas, a avaliação de 

informações referentes ao texto, se verdadeiras ou falsas, a compreensão do significado de 

palavras destacadas e a busca por informações específicas (MATTOS, 2015). Para a dimensão 

cultural, Dora abordou o trabalho com as características inerentes aos dois gêneros textuais 

mencionados, de forma que seus alunos pudessem compreender os elementos importantes da 
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cultura do texto quando analisados seus contextos imediatos e seus objetivos de produção 

(MATTOS, 2015). 

Por outro lado, a professora Dora desenvolveu timidamente a dimensão crítica nesta 

atividade (MATTOS, 2015). Mesmo que seus alunos tenham tido a oportunidade de discutir 

amplamente o assunto, refletindo criticamente os temas relacionados aos problemas ambientais 

apresentados nos textos durante o trabalho das duas dimensões anteriores,  

 

[t]oda essa participação dos alunos nas discussões sobre o assunto, porém, não é 
suficiente para que eles assumam posições críticas e adquiram agência em contextos 
pós-escolares, já que se limitam ao nível da constatação, [...], e não garantem uma 
participação ativa desses alunos em suas comunidades (MATTOS, 2015, p. 129). 

 

Assim, ainda que a dimensão crítica tenha se mostrado pequena na atividade de 

compreensão escrita de Dora, mais adiante, em uma atividade de produção escrita de folders, 

que partiu do tema meio ambiente, discutido na atividade de compreensão escrita, a professora 

participante conseguiu desenvolver um maior engajamento social entre seus alunos após uma 

longa discussão sobre o meio ambiente, tema de extrema relevância na sociedade. A autora 

considera que, além do processo de conscientização sobre um tema que, para alunos com a 

idade daqueles que se encontram na escola, pode passar despercebido por ter consequências 

para além da pouca experiência de vida deles, o trabalho com essa questão social deve estar 

voltado para a agência desse aprendiz (MATTOS, 2015). Por isso, a professora acertou em 

desenvolver com os alunos uma atividade que os levasse a agir, na prática, em sua própria 

comunidade por meio da confecção de folders, o que “poderá prepará-los para a vida futura, 

contribuindo para que se tornem cidadãos ativamente participativos em suas comunidades” 

(MATTOS, 2015, p. 271). 

Soares (2014) também apresenta uma análise de práticas de ensino adotadas por 

uma professora participante a partir da aplicação de três atividades de língua inglesa à luz dos 

estudos do letramento crítico em uma escola da rede pública de Belo Horizonte, em Minas 

Gerais. Segundo a autora, as atividades elaboradas buscaram abarcar “um conjunto de ações 

que têm por finalidade promover a autonomia e o senso crítico dos alunos, apresentando temas 

pertinentes à sua realidade e objetivos linguísticos, lexicais e discursivos pré-definidos”, com 

base no livro didático adotado pela instituição escolar (SOARES, 2014, p. 78). As atividades 

da pesquisa em questão trouxeram à discussão o estudo de gêneros textuais diversos como 

cartoon, biografia, música e discurso, e também de aspectos linguísticos. Além disso, abordou 

temas referentes a diversas formas de protestos, incluindo referência àqueles ocorridos durante 
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o ano de 2013 no Brasil, aos que ativistas e organizações realizam em busca de paz e aos 

protestos que, por meio da música e discurso político, procuram defender os direitos civis 

(SOARES, 2014). 

Em sua análise, Soares (2014) pontua que as atividades à luz do letramento crítico, 

na opinião da professora participante e de seus alunos, contribuíram para uma aprendizagem de 

língua inglesa para além dos aspectos linguísticos, possibilitando-lhes novos modos de pensar 

sobre quem são e o que podem fazer para transformarem a si mesmos e às suas comunidades. 

Além disso, a autora destaca a viabilidade de se trabalhar o conteúdo programático da disciplina 

ao mesmo tempo em que se aproveitam as brechas para o trabalho do letramento crítico, 

conforme também pontua Duboc (2012). Por fim, mas não menos importante, o papel do 

professor na condução das aulas com atividades voltadas para o letramento crítico se mostrou 

fundamental, pois um material que tenha um planejamento de práticas de letramento não seria 

capaz de alcançar os objetivos dessas práticas por si só (SOARES, 2014). 

A partir desses exemplos que demonstram a transformação possível da perspectiva 

de “uma educação para o letramento para [a perspectiva de] um letramento crítico para a 

educação” (MATTOS, 2015, p. 260, grifos da autora), é possível compreender de que forma 

professores de inglês podem partir do ensino da língua inglesa para uma educação em que se 

queira fazer do aluno um leitor cidadão, engajado criticamente em suas práticas sociais, 

entendendo-as, questionando-as e, sempre que possível, transformando-as. Percebe-se que 

atividades de compreensão escrita e oral em inglês, além de problematizarem aspectos culturais, 

sociais e econômicos e relações de poder que incluem e excluem determinados sujeitos de 

determinados contextos, devem levar o aprendiz a agir na sua própria realidade a partir de toda 

a discussão. 

Tal agência pode ser concretizada, conforme mostraram as pesquisas citadas 

anteriormente, por meio de atividades de produção escrita e oral, pelas quais o estudante terá a 

chance de experimentar a sua atuação enquanto cidadão ativo, mesmo sobre temas que 

aparentemente estejam longe de sua realidade por conta de sua pouca idade escolar. Ademais, 

faz-se necessário o reconhecimento da importância de apresentar aos alunos situações próprias 

da vida real. Por isso mesmo é que se acredita, enfim, no relevante papel de gêneros textuais 

autênticos na elaboração dessas atividades, cuja discussão é feita a seguir. 

 

2.5.1 Gêneros textuais autênticos 

 

Ao pensar o aluno e suas práticas fora da sala de aula, volta-se ao papel da leitura à 
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luz do letramento crítico que, além de formar leitores independentes e críticos, contribui para a 

formação como leitor-cidadão (BRASIL, 2006), porque “a língua é discurso, espaço de 

construção de sentidos e representação de sujeitos e do mundo” (JORDÃO, 2013, p. 73). As 

OCEM (BRASIL, 2006) pontuam que se deve considerar a leitura “como prática cultural e 

crítica de linguagem, um componente essencial para a construção da cidadania e para a 

formação dos educandos” (BRASIL, 2006, p. 111) durante todos os anos do ensino médio, 

principalmente no terceiro ano, quando o trabalho com a leitura tende a estar mais voltado para 

provas de vestibulares. Monte Mór (2013, p. 43) pontua que “o tipo de desenvolvimento de 

leitura que se realiza na prática educativa deve refletir a prática social, uma vez que essa 

orientação resulta no desenvolvimento de um tipo de leitor ou pessoa” (MONTE MÓR, 2013, 

p. 43), isto é, uma leitura voltada para o letramento crítico auxilia na formação de leitores 

críticos que entendem que “a linguagem tem natureza política, em função das relações de poder 

nela presentes” (MONTE MÓR, 2013, p. 42). Desse modo, é necessário “rever o trabalho de 

leitura desenvolvido nas escolas” (MONTE MÓR, 2013, p. 42), especialmente quanto ao uso 

de textos nas aulas de leitura. 

No caso desta pesquisa, no trabalho de leitura à luz dos estudos do LC, encontra-se 

a discussão sobre os chamados gêneros textuais ou discursivos. Os gêneros textuais ou 

discursivos são diversos e relativamente estáveis (BAKTHIN, 2011). Não são totalmente 

criados ou modificados pelos indivíduos que os utilizam; são pré-estruturados de acordo com a 

sua forma e função social. Bazerman (2009) pondera que a definição de gêneros está muito 

além da mera identificação de traços textuais característicos, que “ignora o papel dos indivíduos 

no uso e na construção de sentidos” (BAZERMAN, 2009, p. 31). Para ele, a função dos gêneros 

é dar forma às atividades sociais das pessoas, podendo ser esses mesmos gêneros 

compreendidos diferentemente em um campo e contexto histórico distintos. Por isso, não há 

como definir numericamente a quantidade de gêneros existentes em sociedade, conforme 

pontua Bakhtin (2011), uma vez que eles se constroem a partir das práticas humanas, possuindo, 

da mesma forma, riqueza e variedade infinitas. 

Marcuschi (2008), semelhantemente, afirma serem os gêneros textuais os variados 

textos existentes no dia a dia, que apresentam padrões sociocomunicativos específicos e se 

expressam em diversas designações. Segundo ele, 

 

[...] é impossível não se comunicar verbalmente por algum gênero, assim como é 
impossível não se comunicar verbalmente por algum texto. Isso porque toda a 
manifestação verbal se dá sempre por meio de textos realizados em algum gênero. Em 
outros termos, a comunicação verbal só é possível por algum gênero textual. Daí a 
centralidade da noção de gênero textual no trato sociointerativo da produção 
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linguística (MARCUSCHI, 2008, p. 154, grifo do autor). 
 

Dessa maneira, para o autor, os gêneros são parte das culturas nas quais se 

desenvolvem, situando-se e integrando-se funcionalmente a elas e caracterizando-se “muito 

mais por suas funções comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades 

linguísticas e estruturais” (MARCUSCHI, 2007, p. 20). No processo de ensino e aprendizagem, 

os gêneros textuais, escritos ou orais, ganham relevância como facilitadores 

sociocomunicativos. Marcuschi (2008) ainda apresenta a definição de gênero textual, traçando 

um paralelo com o conceito de tipologia textual. Para ele, os dois conceitos não devem ser 

tratados dicotomicamente, mas em uma relação de complementaridade, já que “[t]odos os textos 

realizam um gênero e todos os gêneros realizam sequências tipológicas diversificadas” e, por 

conseguinte, “os gêneros são em geral tipologicamente heterogêneos”. Em outras palavras, 

dentro de um texto, pode-se encontrar, por exemplo, a argumentação, a narração, a exposição, 

a descrição e/ou a injunção (MARCUSCHI, 2008, p. 160). 

Além disso, destaca-se também a definição de domínio discursivo, que se refere a 

práticas discursivas que abrangem uma série de gêneros textuais “que às vezes lhe são próprios 

ou específicos como rotinas comunicativas institucionalizadas e instauradores de relações de 

poder” (MARCUSCHI, 2008, p. 155). Portanto, os gêneros são entidades que apresentam as 

seguintes características: 

 

Tabela 2 – Características dos Gêneros Textuais 

a) dinâmicas 
b) históricas 
c) sociais 
d) situadas 
e) comunicativas 

f) orientadas para fins específicos 
g) ligadas a determinadas comunidades discursivas 
h) ligadas a domínios discursivos 
i) recorrentes 
j) estabilizadas em formatos mais ou menos claros 

 
Fonte: MARCUSCHI, 2008, p. 159. 

 

Adiante em sua discussão, Marcuschi (2008) ressalta que parece haver mais gêneros 

textuais na escrita do que na fala. Além disso, a esses foram acrescidos aqueles surgidos na 

mídia virtual com o advento das novas tecnologias como o e-mail e chats. O autor acrescenta 

que “o texto é construído numa orientação de multissistemas, ou seja, envolve tanto aspectos 

linguísticos como não linguísticos no seu processamento (imagem, música) e o texto se torna 

em geral multimodal” (MARCUSCHI, 2008, p. 80, grifos do autor), destacando mais uma vez 

o aspecto comunicativo dos gêneros textuais, isto é, como estão presentes em qualquer situação 
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comunicacional da vida (MARCUSCHI, 2008). Mattos (2015) destaca, por exemplo, a 

multimodalidade presente na recente concepção de leitura, com o uso de imagens, sons, dentre 

outros, no espaço digital, e com a possibilidade de o leitor criar seu próprio percurso de leitura 

a partir de uma série de clicks em links de hipertextos (MATTOS, 2000). 

De igual modo, Mattos e Valério (2010; VALÉRIO; MATTOS, 2018) chamam 

atenção para os gêneros textuais que, usados comumente no modo escrito nas aulas de inglês, 

com o advento das novas tecnologias, passam a dividir espaço com os textos orais e 

multimodais. Diante de toda essa multiplicidade de gêneros com a internet, Marcuschi (2008) 

enfatiza o novo olhar que a escola deve lançar para o ensino desses novos e velhos gêneros, 

apesar de reconhecer a importância de se entender quão novos são esses gêneros emergentes. 

Partindo desse ponto, o trabalho com gêneros textuais diversos nas aulas de línguas, no caso, 

estrangeiras, corrobora o novo “trabalho de leitura que pretende formar leitores independentes 

e críticos” (BRASIL, 2006, p. 113), pregado pelas OCEM (BRASIL, 2006), pois uma 

compreensão de texto que foca apenas no estudo compartimentado de estruturas gramaticais a 

partir de textos não autênticos, isto é, criados meramente para contemplar propósitos 

linguísticos, é uma antiga concepção de compreender a leitura de um texto (BRASIL, 2006). 

Esses textos não autênticos fazem parte de duas formas de aprendizagem presentes 

na educação há um bom tempo: a separação e a redução (BRASIL, 2006). Enquanto a separação 

se caracteriza por “dividir uma dificuldade em parcelas para melhor examiná-la e compreendê-

la” (BRASIL, 2006, p. 113), a redução prevê a “classificação do conhecimento segundo uma 

ordem que parte do mais simples para o mais complexo, numa seqüência (sic) gradativa” 

(BRASIL, 2006, p. 113). Nesse sentido, os textos não autênticos, por exemplo, aqueles 

produzidos com ênfase no estudo de “tempos verbais limitados a um conhecimento estrutural e 

gradativo, isto é, que narram ou descrevem somente no tempo presente ou só no passado, 

denotando uma narrativa artificial” (BRASIL, 2006, p. 113), podem levar à “consolidação de 

um raciocínio linear e pouco criativo nos aprendizes” (BRASIL, 2006, p. 114), o que contrasta 

com a proposta do ensino de leitura voltada para a perspectiva de letramento crítico. 

Considerando essa perspectiva crítica, Mattos e Valério (2010; VALÉRIO; 

MATTOS, 2018) destacam que a autenticidade é fator indispensável para o trabalho com a 

proposta do letramento crítico, porque “[t]extos, para o LC, devem permitir ao aluno 

compreender a ideologia e as regras socioculturais, discursivas e linguísticas de diferentes 

substratos sociais em diversas situações” (MATTOS; VALÉRIO, 2010, p. 145). Além de 

levarem o aluno a produzir ou analisar os diferentes eventos linguísticos e características e as 

relações de poder imbricadas nos textos, os gêneros autênticos no ensino podem oferecer a 
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oportunidade de o aluno vivenciar situações autênticas contidas no seu próprio cotidiano 

(MARCUSCHI, 2007). 

Por esse motivo, a autenticidade se apresenta como um importante elemento para 

uma aula de leitura em língua inglesa que focaliza a perspectiva crítica de ensino. Neste 

trabalho, portanto, a autenticidade é vista como uma oportunidade de o aluno refletir sobre a 

sociedade e ampliar a sua visão de mundo (BRASIL, 2006). Destaca-se ainda a importância de 

a escolha de textos para as atividades (e aulas) de leitura contarem com temas de interesse dos 

alunos, de forma que possam se sentir cada vez mais engajados socialmente e direcionados à 

transformação social local e globalmente. 

 

2.6 O livro didático no ensino de leitura em inglês à luz dos estudos do letramento crítico 

na escola pública 

 

Reconhecido como uma das fontes de conhecimento para o processo de ensino-

aprendizagem, o livro didático (LD) se apresenta como um significativo suporte de trabalho 

para qualquer professor, principalmente quando considerado um ambiente escolar com poucas 

condições para a disponibilização de variados recursos educacionais. O LD é assim descrito por 

Lajolo (1996): 

 

[...] Como sugere o adjetivo didático, que qualifica e define um certo tipo de obra, o 
livro didático é instrumento específico e importantíssimo de ensino e de aprendizagem 
formal. Muito embora não seja o único material de que professores e alunos vão valer-
se no processo de ensino e aprendizagem, ele pode ser decisivo para a qualidade do 
aprendizado resultante das atividades escolares (LAJOLO, 1996, p. 4). 

 

Assim, ao ser considerado didático, o livro se encontra relacionado a propostas de 

ensino e aprendizagem, e, em alguns – para não dizer muitos – casos, devido à precariedade do 

contexto educacional, acaba “determinando conteúdos e condicionando estratégias de ensino, 

marcando, pois, de forma decisiva, o que se ensina e como se ensina o que se ensina” (LAJOLO, 

1996, p. 4, grifos da autora). Mesmo assim, o LD pode ser um instrumento de diálogo entre os 

professores de maneira que atinja seu objetivo de beneficiar o aprendiz ao longo de seu processo 

de ensino e aprendizagem, além de o saber trazido por ele ser desenvolvido em conjunto com 

o saber trazido do mundo para que, dessa forma, o conhecimento possa avançar (LAJOLO, 

1996). Por esse motivo, a autora ressalta o relevante papel dos professores na utilização do LD 

a fim de que os aprendizes se tornem capazes de construir ou alterar significados e até mesmo 

perceber os questionamentos que o próprio LD apresenta sobre determinado conhecimento 
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aceito, até o momento, como legítimo (LAJOLO, 1996). 

Especificamente falando do LD de língua estrangeira, introduzido nas escolas 

públicas do país pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), em 2011, após dez anos 

de existência do programa e inicialmente para os Anos Finais do Ensino Fundamental, o LD de 

língua inglesa veio dar mais um suporte à prática pedagógica dos professores, tornando-se, 

desde então, um constante, ou não, recurso para suas aulas. A sua inserção no Programa 

representou não apenas uma questão de ordem pedagógica, mas também de ordem política, 

econômica e cultural, todas “fruto da ação humana de produzir significados” (SILVA, 2016, p. 

98). Mesmo que “visto como benéfico e necessário por uns, e como pernicioso por outros” 

(SILVA, 2016, p. 110), o livro didático de língua inglesa pode contribuir para o letramento de 

novas gerações e para a formação de sua cidadania, além de colaborar com melhorias no ensino 

da língua em questão devido ao seu significativo papel e constante presença em sala de aula 

(SILVA, 2016). 

Também sobre o LD de língua inglesa, Fortunato (2013) indica que  

 

[...] a inserção do PNLD de LE é uma grande mudança em relação ao ensino de LE 
nas escolas públicas, já que, nesse contexto, os professores e alunos não tinham acesso 
ao livro didático e que agora esse aluno, caso implementações importantes sejam 
efetivamente encampadas, terá a oportunidade de desenvolver efetivamente as 
habilidades de ler, ouvir, falar e escrever (FORTUNATO, 2013, p. 15). 

  

Pelo o exposto, o livro didático de inglês chegou para ser um suporte de grande 

valia tanto para os professores de língua inglesa quanto para os aprendizes. A própria autora 

reconhece que, mesmo que alguns professores, experientes e criativos, consigam ensinar sem o 

livro didático, “nem sempre é fácil para esses docentes adotarem tal procedimento o tempo 

todo” (FORTUNATO, 2013, p. 54). Com o passar do tempo, além do LD, os professores 

passaram a contar também com variados recursos midiáticos que o acompanham tais como CD 

de áudio para o aluno e professor, manual do professor e, até mesmo, DVD com recursos de 

multimídia, conforme pode ser lido nos diversos Guias do Livro Didático elaborados ao longo 

dos anos e disponíveis no site do portal Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação 

(FNDE)13. Pode-se dizer que essas tecnologias contribuíram para facilitar, por exemplo, o 

trabalho com habilidades orais, auxiliando na motivação dos alunos e na diversificação das 

atividades (SILVA, 2016). 

Mesmo diante da existência de todos esses recursos midiáticos, dependendo das 

                                                 
13 Disponível em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/guia-do-livro-didatico. 
Acesso em: 28 jul. 2020. 
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condições, observa-se que o LD ainda se apresenta como a única fonte disponível tanto para o 

aluno quanto para o professor, que recorre a este para o estudo de textos diversos e atividades 

encontradas na LI, como aponta Cardoso (2011). Ambas as autoras, Fortunato (2013) e Cardoso 

(2011), também destacam as lacunas que o LD pode apresentar, o que demanda o papel crítico 

do professor no sentido de “buscar a ‘desconstrução’ e a consequente ‘reconstrução’ dos 

conteúdos que comumente aparecem na forma de temas e tópicos aparentemente neutros” 

(FORTUNATO, 2013, p. 57). No LC, “o significado é sempre múltiplo, contestável, construído 

cultural e historicamente, considerando as relações de poder” (BRASIL, 2006, p. 117) e, por 

isso, vê-se a necessidade de o professor atuar na formação dos alunos para uma consciência 

crítica, capaz de questionar a homogeneidade que venha a ser pregada, a exemplo, por algum 

texto trazido no livro didático de língua inglesa. 

Para a formação dessa consciência crítica, Duboc (2015) acredita que o uso do LD 

não deve ser descartado, mesmo quando suas atividades se voltam a uma simples apresentação 

de fatos e informações sobre determinado assunto. Ao contrário, a autora acredita ser possível 

uma ampliação de abordagem que vá além dessa constatação de informações, que proponha 

reflexões aos alunos como sobre a perspectiva pela qual o livro fala, sobre a inclusão ou não de 

nosso país ou região na representação trazida pelo livro, sobre os participantes incluídos ou não 

no que o livro apresenta, sobre a proximidade do que o livro mostra com a realidade vivida 

pelos alunos, sobre o significado e interpretação realizada sobre o que o livro aponta, dentre 

outros pontos (DUBOC, 2015). Dessa forma, é possível aproveitar toda e qualquer brecha 

encontrada no livro didático para adotar uma postura de rompimento do estável e homogêneo, 

“buscando provocar em nossos alunos a suspeita de que nem tudo o que lemos, vimos e ouvimos 

é o que o outro lê, vê e ouve” (DUBOC, 2015, p. 217). 

Outro autor que também destaca a adoção dessa postura de rompimento diante do 

apresentado pelo LD pelo professor é Tilio (2012), para quem o texto, especificamente, no livro 

didático, por si só, não garante o desenvolvimento de uma perspectiva mais crítica e reflexiva, 

o que não deixa de ser um incentivo para essa criticidade e reflexão sobre as questões abordadas 

pelo LD caso os professores se engajem conforme as possibilidades apresentadas pelas 

atividades de leitura. Como o autor pondera, em um livro didático, a escolha dos textos e as 

atividades propostas para sua exploração possibilitam que o aluno estabeleça uma maior 

conexão entre aquilo que lê e sua realidade social (TILIO, 2012). A escolha dos textos e as 

atividades propostas são para Tilio os dois elementos essenciais para se alcançar uma “maior 

interface da leitura com a vida social” (TILIO, 2012, p. 1004), pois é a partir dos tópicos tratados 

nesses textos e em suas atividades que possibilitarão ao aluno “negociar significados e construir 
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conhecimento” (TILIO, 2012, p. 1004). 

Diante disso, o professor de língua inglesa possui importante papel na realização de 

atividades mais críticas e reflexivas dentro da sala de aula, sejam atividades trazidas no livro 

didático ou não. Assim como Cardoso (2011, p. 127) apontou em seus achados, quando um 

livro não propõe uma abordagem mais crítica em suas atividades, cabe ao professor desenvolvê-

la, de modo que as discussões e as atividades referentes aos textos trazidos no LD promovam o 

LC. Por fim, com a interação entre professor e LD, o ensino de língua inglesa pode contribuir 

para o desenvolvimento do letramento crítico do aluno, ampliando sua participação em diversos 

discursos presentes na sociedade, em seu país ou em outro país falante da língua inglesa, 

presencial ou virtualmente. 
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA E GERAÇÃO DE DADOS 

 

Este terceiro capítulo descreve a metodologia adotada para a realização desta 

pesquisa sobre atividades de leitura em inglês em uma escola pública de uma cidade no Norte 

de Minas Gerais no contexto da pandemia da COVID-19. Inicialmente, discute-se a pesquisa 

qualitativa e o estudo de caso como metodologias adotadas. Logo em seguida, aborda-se a 

educação pública em tempos de pandemia, com destaque para o regime de atividades não 

presenciais adotado pelo contexto deste estudo, também descrito nesta seção. Adiante, 

apresentam-se os participantes, a saber, a professora e os seus alunos. Posteriormente, são 

apresentados os instrumentos e o processo para a geração de dados que foram utilizados, com 

ênfase na elaboração e aplicação da atividade de intervenção desenvolvida entre pesquisadora, 

também participante deste estudo, e professora participante para se analisarem os efeitos e 

limitações de atividades de leitura em inglês à luz dos estudos do letramento crítico na prática 

docente. 

 

3.1 A pesquisa qualitativa e o estudo de caso 

 

Considerando os propósitos pretendidos para entender o que acontece na sala de 

aula, este estudo possui caráter qualitativo e se caracteriza como um estudo de caso. A pesquisa 

qualitativa, segundo Denzin e Lincoln (2006), consiste em uma atividade que possui diferentes 

práticas de interpretação que se interligam, de modo a compreender melhor o contexto 

pesquisado. Para eles, a pesquisa qualitativa 

 
[c]onsiste em um conjunto de práticas materiais e interpretativas que dão visibilidade 
ao mundo. Essas práticas transformam o mundo em uma série de representações, 
incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as gravações 
e os lembretes. Nesse nível, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem 
naturalista, interpretativa, para mundo, o que significa que seus pesquisadores 
estudam as coisas em seus cenários naturais, tentando entender, ou interpretar, os 
fenômenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN; 
LINCOLN, 2006, p. 17). 

 

A pesquisa qualitativa é, para os autores, uma área que ultrapassa os limites das 

disciplinas, campos e temas de investigação. Ao contrário do que acontece em pesquisas 

quantitativas, a pesquisa qualitativa prevê uma constante categorização dos dados pois “o 

conjunto inicial de categorias em geral é reexaminado e modificado sucessivamente, com vista 

em obter ideais mais abrangentes e significativos” (GIL, 2002, p. 134). Como estratégias da 

pesquisa qualitativa, encontram-se o estudo de caso, técnicas fenomenológicas e 
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etnometodológicas e grounded theory, métodos biográficos, autoetnográficos, históricos, de 

ação e clínicos, que implicam em “um monte de habilidades, suposições e práticas que o 

pesquisador emprega ao deslocar-se do paradigma para o mundo empírico” (DENZIN; 

LINCOLN, 2006, p. 36). Na tentativa de compreender “a natureza socialmente construída da 

realidade, a íntima relação entre o pesquisador e o que é estudado, e as limitações situacionais 

que influenciam a investigação” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 36), nesta pesquisa qualitativa, 

foi, assim, utilizado o estudo de caso. 

Sobre estudos de caso, conforme Yin (2001), eles “representam a estratégia 

preferida quando se colocam questões do tipo ‘como’ e ‘por que’, quando o pesquisador tem 

pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra em fenômenos contemporâneos 

inseridos em algum contexto da vida real” (YIN, 2001, p. 19). Portanto, o estudo de caso foi 

escolhido para tentar compreender os possíveis efeitos do letramento crítico na prática docente, 

isto é, de que forma (como) a prática da professora participante é impactada por essa perspectiva 

durante suas atividades (e aulas) de leitura em inglês, além de compreender a razão (o porquê) 

que levou a professora participante a esses possíveis impactos em sua prática docente. A partir 

do estudo de caso, o pesquisador pode utilizar distintos métodos de geração e de análise de 

dados empíricos como, “documentos, registros em arquivo, entrevistas, observação direta, 

observação participante e artefatos físicos” (YIN, 2001, p. 105) e, ainda, entrevistas, observação 

e análise de documentos (DENZIN; LINCOLN, 2006). 

Igualmente, Hancock e Algozzine (2006), descrevendo o estudo de caso, afirmam 

que, primeiramente, essa metodologia tem como foco não apenas o indivíduo, mas também um 

fenômeno em específico, que pode ser um evento particular, uma situação, um programa ou 

uma atividade. Em segundo lugar, esses autores pontuam que tal fenômeno pesquisado é 

estudado em seu contexto natural, limitado espacial e temporalmente. Além disso, o estudo de 

caso é rico em descrição devido às suas fontes profundas e variadas de informação, incluindo 

citações de participantes, fragmentos de entrevistas e demais técnicas literárias para a criação 

de imagens mentais que levem à vida a complexidade das muitas variáveis inerentes ao 

fenômeno estudado (HANCOCK; ALGOZZINE, 2006). Por fim, os autores acreditam que o 

estudo de caso pode ser descrito em comparação a outros tipos de pesquisa, como acontece com 

a pesquisa experimental. Segundo eles, comparado à pesquisa experimental, o estudo de caso 

se apresenta mais exploratório do que confirmatório, uma vez que, no lugar de provar relações 

ou testar hipóteses, busca geralmente identificar temas ou categorias de comportamentos e 

eventos, o que justifica a necessidade de o pesquisador passar mais tempo no ambiente que está 

sendo investigado (HANCOCK; ALGOZZINE, 2006). 
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Sobre esse ambiente e as situações investigadas, Stake (1994) pontua que o caso 

estudado é uma entidade complexa que envolve uma série de contextos físico, econômico, ético, 

estético, dentre outros. Apesar de ser singular, o caso pode possuir subseções, por exemplo, 

produção e propaganda; grupos como de estudantes, de professores e de pais; ocasiões como 

dias de trabalho e feriados; e uma concatenação de domínios (STAKE, 1994). O estudo de caso 

qualitativo é assim descrito como aquela metodologia que demanda um tempo considerável do 

pesquisador no seu local de investigação para que tenha contato pessoal com as atividades e 

operações do caso, refletindo e revisando os sentidos do que está se passando ali (STAKE, 

1994)14. Por se colocar em lugares privados, em busca de circunstâncias e visões pessoais, 

afirma-se a necessidade de uma postura responsável por parte do pesquisador, que deve ter bons 

modos e um código de ética estrito para que possíveis riscos de exposição e constrangimentos 

possam ser evitados (STAKE, 1994). 

Em conformidade com as palavras finais do autor, o estudo de caso tem seu valor 

no refinamento da teoria e na sugestão de complexidades para pesquisas futuras para que se 

ajude a estabelecer os limites da generalização (STAKE, 1994). Ademais, o estudo de caso 

permite auxiliar na elaboração de políticas públicas e na reflexão sobre a experiência humana a 

partir da descrição de um caso individual, e, assim, é possível fazer implicações sobre os demais 

(STAKE, 1994). Por esse motivo, então, é que o estudo de caso foi escolhido para caracterizar 

esta investigação sobre o ensino de leitura em inglês sob a perspectiva do letramento crítico e 

as suas implicações na prática pedagógica de uma professora. 

 

3.2 O contexto da pesquisa: a escola e a sala de aula de língua inglesa na pandemia 

 

Por considerar a escola pública como um espaço de múltiplos recortes da sociedade 

quando observados os estudantes que dela fazem parte, percebe-se que o ambiente da sala de 

aula é o lugar que merece todo o olhar das pesquisas escolares (ALLWRIGHT, 1983). Mesmo 

que a sala de aula presencial da escola pública não tenha estado disponível no momento de 

realização desta investigação devido à pandemia da COVID-19, parte do que se passava nela 

continuou acontecendo no modo remoto, seja por meio online, das telas de celulares e 

computadores, seja por meio off-line, de materiais impressos. Com esse novo contexto, mais do 

que nunca, tornou-se relevante investigar a prática docente, especificamente, de professores de 

                                                 
14 No original: “Qualitative case study is characterized by researchers spending extended time, on site, personally 
in contact with activities and operations of the case, reflecting, revising meanings of what is going on” (STAKE, 
1994, p. 150). Tradução nossa. 
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inglês, que já contava com estudos tímidos na região da cidade no Norte de Minas Gerais onde 

a pesquisa aconteceu. Além de ser influenciada por esse momento de pandemia, a prática da 

professora participante havia sido antes impactada por um período de greve deflagrada pela 

classe de trabalhadores em educação no início das aulas, no mês de fevereiro, estando em 

andamento ainda quando as aulas presenciais foram suspensas pela pandemia, o que também 

inviabilizou o começo desta investigação logo no início do ano letivo. 

Diante desses dois cenários, este trabalho foi desenvolvido de forma a se adaptar às 

particularidades de cada momento. Com o andamento do período grevista, sem previsão de 

término, o primeiro contato com a escola e com a professora participante foi, então, realizado 

dias antes da suspensão das aulas presenciais por causa da COVID-19. Nesse contato, foram 

apresentados os objetivos de pesquisa para a Direção da escola e solicitada a autorização para 

o início do estudo. Quando iniciada, já durante o chamado Regime Especial de Atividades Não 

Presenciais (REANP), adotado pela Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais 

(SEE/MG) durante a suspensão das aulas, mais bem detalhado a seguir, a escola foi novamente 

contatada para autorizar a realização da investigação pelo modo remoto (Apêndice 1A), bem 

como a professora foi informada sobre as mudanças que aconteceriam a partir daquele momento 

(Apêndice 1B), ambas autorizações também realizadas por meio de preenchimento de 

formulários Google, considerando o momento de distanciamento social já mencionado. Feito 

isso, a investigação iniciou-se, então, por meio das plataformas adotadas pela escola, a saber: 

aplicativo WhatsApp, Google Classroom e e-mails, sendo os dois últimos recursos os únicos 

utilizados pela professora Ana para contato com seus alunos durante o REANP. Além disso, 

também estavam disponíveis ferramentas de comunicação oferecidas pela SEE/MG como o 

Chat encontrado no aplicativo “Conexão Escola” para atender às especificidades do REANP. 

Fisicamente, a escola está localizada em uma região de classe alta praticamente 

residencial, tendo ao seu redor faculdades e universidades e atendendo alunos de diferentes 

regiões da cidade, principalmente de regiões centrais, do 6º ano do Ensino Fundamental ao 3º 

ano do Ensino Médio. Segundo informações encontradas em sítios eletrônicos, a unidade 

escolar possui dependências e sanitários que atendem a portadores de deficiências e conta com 

biblioteca, cozinha, laboratório de informática, quadra de esportes, sala para a diretoria e sala 

para os professores. Sobre recursos computacionais, no ambiente escolar, encontra-se acesso à 

internet, banda larga, computadores para uso de alunos e computadores para uso administrativo. 

Dentre os educandários públicos da cidade, a escola em questão é considerada uma das que 

possuem excelência em disciplina e desempenho dos alunos. Segundo dados do Ministério da 
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Educação,15 ela conseguiu superar as metas do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 

(IDEB) estabelecidas para os anos de 2007, 2009, 2011, 2013, 2015, 2017 e 2019 referentes ao 

9º ano. O último IDEB para o 9º ano foi 6.0, em 2019, superando a meta de 5.5. Com relação 

ao 3º ano do Ensino Médio, nos anos de 2017 e 2019, únicos anos divulgados no sítio eletrônico, 

a escola apresentou números de IDEB próximos àqueles previstos nas metas, com apenas 0.2 e 

0.3 de diferença, respectivamente. Como se percebe, os números referentes ao seu IDEB podem 

indicar o bom desempenho de seus alunos nas avaliações externas. 

 

3.2.1 A escola pública em tempos de pandemia 

 

Este estudo de caso estava inicialmente previsto para acontecer como uma pesquisa 

em sala de aula de uma escola pública de uma cidade do norte de Minas Gerais, dado que, sendo 

um espaço onde relações de poder, do mundo cultural e social, se entrelaçam, a sala de aula é, 

segundo Allwright (1983), o primeiro lugar para onde os olhos devem-se voltar para entender 

melhor o que lá se passa. Assim como afirma o autor, acredita-se que o que move a pesquisa 

em sala de aula é exatamente o que acontece dentro da sala de aula, pois o que se encontra lá é 

crucial para se entender como auxiliar o aluno em seu processo de ensino e aprendizagem 

(ALLWRIGHT, 1983). Mattos (2000), compartilhando das ideias do mesmo autor e de 

Allwright e Bailey (1991), pontua ser a pesquisa em sala de aula uma tentativa de “minimizar 

as diferenças entre a prática e os resultados das pesquisas experimentais” (MATTOS, 2000, p. 

19).  

No entanto, ainda que se considere a pesquisa em sala de sula como uma 

metodologia adequada para o propósito desta investigação, devido ao reconhecimento da 

pandemia da COVID-19 pela Organização Mundial da Saúde (OMS, 2020), este estudo de caso 

teve, em vista disso, sua metodologia reformulada de forma a atender às especificidades das 

atividades não presenciais, que substituíram as aulas presenciais após a sua suspensão, desde o 

mês de março de 2020, pelas autoridades públicas competentes. Após quatro meses dessa 

suspensão e sem a previsão de retorno das atividades presenciais, decidiu-se então realizar os 

demais passos deste estudo no ambiente virtual, pois o contato inicial com a escola e com a 

professora participante já havia sido realizado presencialmente na própria unidade escolar, 

anterior à suspensão das aulas presenciais. 

Para isso, foram utilizados diferentes meios de comunicação entre a pesquisadora e 

                                                 
15 Cf. http://ideb.inep.gov.br/. Acesso em: 1 dez. 2020. 
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os participantes; por exemplo, mensagens por correios eletrônicos e aplicativos de mensagens 

instantâneas como WhatsApp, plataformas de ensino como Google Classroom, além de ligações 

telefônicas e chamadas de vídeo por aplicativos diversos como Google Meet. Antes mesmo 

desse estudo não presencial ter sido adotado nas escolas públicas para suprir a ausência das 

aulas presenciais e atender ao protocolo de saúde de distanciamento social (OMS, 2020), o uso 

de ferramentas tecnológicas na educação já era tema de diversas investigações na área, 

conforme descrevem Coscarelli (2002) e Ribeiro (2016). Essa popularização das tecnologias se 

iniciou lá nos anos 1990, quando a escola se percebeu impactada pela chegada das TICs: 

 

[...] Se considerarmos 1995 como um ano marcante para a popularização das 
tecnologias digitais no Brasil, mesmo que apenas com o computador pessoal e a 
internet discada (já com as interfaces gráficas e a navegação via Explorer), já teremos 
contado mais de vinte anos de experiência com essa “novidade”. Personal computers, 
notebooks, impressoras a jato de tinta, depois telefones celulares com acesso à Web, 
banda larga, tablets, smartphones e outros dispositivos, menos ou mais populares, 
ocuparam, aceleradamente, nossa “paisagem comunicacional” (KRESS, 2003), 
influenciando nossas práticas, embora nós também exerçamos uma força em relação 
a esses dispositivos que os fazem mudar ou mesmo serem extintos em favor de outros 
(RIBEIRO, 2016, p. 94). 

 

Mesmo com essas possibilidades, a mesma autora destaca a não adesão a essas TICs 

pelas escolas, o que leva a considerar “aspectos sociais e humanos arraigadamente envolvidos 

na escolha dos professores por não empregar TICs nas aulas” (RIBEIRO, 2016, p. 99). 

Coscarelli (2002), sobre isso, ressalta que “[o] sucesso das novas tecnologias como recurso 

educacional depende do uso que se fizer dela” (COSCARELLI, 2002, p. 2), das práticas e das 

concepções que guiarão a sua utilização em sala de aula. Sobre a educação a distância, a autora 

salienta que essa existe há muito tempo, ainda quando o ensino a distância era realizado por 

correspondência pelas agências de correios (COSCARELLI, 2002). Paiva (2001), por sua vez, 

destaca o caráter essencial que a internet assumiu após a chegada das novas tecnologias, 

tornando-se “parte integrante dos hábitos de cidadãos socialmente privilegiados” (PAIVA, 

2001, não paginado) e lançando o desafio de estender esse acesso, hoje básico, às demais 

camadas da sociedade (PAIVA, 2001) para acesso à aprendizagem por meio de sala de aula 

virtual. 

Assim, se, antes, esse diálogo entre a escola e as Tecnologias Digitais de 

Comunicação e Informação (TDICs) acontecia em câmera lenta (RIBEIRO, 2016), agora, com 

a suspensão das aulas presenciais para se cumprir o distanciamento social, a velocidade parece 

ter sido aumentada em duas vezes em relação à velocidade que já era para ser a normal após 

tantos anos de popularização, inovação e estudo das TDICs em ambiente escolar. De repente, 
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foi preciso providenciar políticas públicas para o uso efetivo das TDICs como única alternativa 

viável de dar continuidade ao processo de ensino e aprendizagem dos estudantes durante a 

pandemia. Para isso, então, as autoridades públicas competentes se apoiaram em tecnologias de 

última geração para alcançar a sua comunidade escolar. 

Sobre essa escolha, como se sabe, os documentos oficiais da Educação, por 

exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) – Lei 9.394/1996, popularmente conhecida por Lei 

Darcy Ribeiro, apenas permitem a utilização do ensino a distância com o uso dessas TDICs nos 

níveis e modalidades de educação básica (Ensino Fundamental, Médio, na educação 

profissional, de jovens e adultos e especial) em casos de complementação da aprendizagem ou 

em situações emergenciais.16 Dessa forma, segundo a definição divulgada pelo Ministério da 

Educação (MEC), a educação a distância só poderá acontecer efetivamente quando regulada 

por legislação específica e, apenas, na educação básica (educação de jovens e adultos, educação 

profissional técnica de nível médio) e na educação superior.17 Por essa razão, e conhecendo as 

especificidades legais para se chamar o ensino de “educação a distância”, o que pode justificar 

a não utilização desse termo pelo órgão público regulador da educação estadual de Minas Gerais 

no contexto da pandemia da COVID-19, o estudo não presencial foi, pois, reconhecido e 

adotado por grande parte dos estados brasileiros para atender aos estudantes da rede pública. 

Segundo a primeira versão da nota técnica divulgada no início da suspensão das 

aulas pela organização não governamental Todos Pela Educação (2020), várias redes estaduais 

de ensino apoiaram-se inicialmente em estratégias que demandaram o uso das TDICs. Essas 

estratégias incluíram, por exemplo, o uso de plataformas online, videoaulas gravadas em redes 

sociais, materiais digitais distribuídos via redes, aulas online ao vivo, multisseriadas e por 

etapas específicas, aulas na TV, orientações genéricas via redes sociais e tutorial/chat online 

(TODOS PELA EDUCAÇÃO, 2020). Seguindo esse mesmo caminho, essas estratégias foram, 

então, adotadas na realização das atividades não presenciais na rede estadual de Minas Gerais, 

contexto desta investigação, cujas estratégias são descritas a seguir. 

 

3.2.2 Regime Especial de Atividades Não Presenciais (REANP) na rede pública estadual de 

Minas Gerais 

 

                                                 
16 Disponível em: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/12-noticias/acoes-programas-e-projetos-
637152388/87161-conselho-nacional-de-educacao-esclarece-principais-duvidas-sobre-o-ensino-no-pais-durante-
pandemia-do-coronavirus. Acesso em: 15 out. 2020. 
17 Disponível em: http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/355-perguntas-frequentes-
911936531/educacao-a-distancia-1651636927/12823-o-que-e-educacao-a-distancia. Acesso em: 15 out. 2020. 
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Pela Resolução da SEE/MG nº 4310, de 22 de abril de 2020 (MINAS GERAIS, 

2020), foi instituído o Regime Especial de Atividades Não Presenciais (REANP), ou Regime 

de Estudo Não Presencial, como forma de dar continuidade ao processo de ensino e 

aprendizagem dos estudantes atendidos pela rede estadual de ensino de Minas Gerais durante o 

período de situação emergencial de saúde pública. Conforme pode ser encontrado nos canais 

de comunicação da Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais,18 o REANP foi adotado 

após dois meses de suspensão das aulas na rede. Para alcançar o maior número de estudantes 

possível durante esse período de suspensão das aulas presenciais, os órgãos públicos 

responsáveis pela educação estadual mineira lançaram, portanto, diversas ferramentas digitais, 

das quais três se destacam na efetivação da realização das atividades não presenciais: 1) 

apostilas de diferentes componentes curriculares, os Planos de Estudos Tutorados (PET); 2) 

Programa televisivo, chamado Se Liga na Educação, com teleaulas transmitidas por canais 

públicos (Rede Minas e TV Assembleia) e pela rede social YouTube; 3) Aplicativo para celular 

e Web, Conexão Escola, com a disponibilização de um Chat para interação síncrona entre 

professores e estudantes durante os horários oficias de suas aulas. 

Os chamados PETs são os materiais norteadores dos estudantes e professores, 

descrevendo o que será estudado em cada componente curricular. Para os anos do Ensino 

Fundamental, os conteúdos abordados nos PETs foram baseados no CRMG (MINAS GERAIS, 

2018)19, alinhado à BNCC (BRASIL, 2018), enquanto, para os anos do Ensino Médio, foram 

baseados ainda no CBC (MINAS GERAIS, 2005), uma vez que o CRMG para o Ensino Médio 

ainda não está em vigor.20 As atividades de cada componente curricular são divididas em blocos 

de quatro semanas, em volumes mensais dos respectivos PETs (volumes I, II, III, IV, V, VI, 

VII, PET 300 anos de Minas e PET Final Avaliativo). Quando de seu início, muitas foram as 

polêmicas relacionadas à produção desse material, tais como problemas referentes a aspectos 

gráficos, ortográficos, éticos e de conteúdo das apostilas.21 

Além do material dos PETs, foi disponibilizado pela Secretaria de Estado de 

Educação o programa de TV Se Liga na Educação, transmitido diariamente, com programação 

que alcança, de forma alternada, todos os componentes curriculares, divididos nas grandes áreas 

do conhecimento (Linguagens, Ciências Humanas, Matemática, Ciências da Natureza), e 

                                                 
18 Disponível em: https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/. Acesso em: 15 out. 2020. 
19 Disponível em: 
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/documento_curricular_mg.pdf. 
Acesso em: 15 out. 2020. 
20 Disponível em: https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/index.php/cbc. Acesso em: 15 out. 2020. 
21 Disponível em: https://www.itatiaia.com.br/noticia/professores-voltam-a-achar-erros-em-material-do-governo-
de-minas1. Acesso em: 15 out. 2020. 
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também uma programação especial para Conteúdos do Enem ao final da semana. Inicialmente, 

o programa estava disponível apenas no canal público televisivo Rede Minas e na rede social 

YouTube. Posteriormente, com a disponibilização completa dos recursos do aplicativo Conexão 

Escola, a acessibilidade aos vídeos das teleaulas foi ampliada para o aplicativo e também para 

o canal público TV Assembleia, em uma tentativa de alcançar os demais estudantes sem acesso 

à internet e/ou sem acesso ao primeiro canal mencionado. 

Por fim, houve também a disponibilização do aplicativo Conexão Escola, de acesso 

tanto pelo aparelho celular, com internet patrocinada pelo Governo de Minas Gerais, quanto 

pela web. Nesse aplicativo, são encontrados todos os materiais integrantes do REANP, além de 

um Chat para comunicação síncrona entre professores e estudantes em seus horários de aula 

oficiais na escola. Sobre o Chat do aplicativo, a professora Ana pontua a baixa adesão dos 

estudantes a essa ferramenta. Em seu quarto e último diário sobre as atividades não presenciais 

de agosto, a professora aponta que “embora alguns estudantes tenham usado o Chat para 

comunicação, os questionamentos referiam-se especificamente ao envio de atividades e não 

sobre o conteúdo das atividades” (Professora Ana, agosto de 2020). 

Com todas essas ferramentas do estudo não presencial na rede estadual, aos 

estudantes com acesso à internet, os PETs foram disponibilizados virtualmente por meio de 

diferentes canais de comunicação digital escolhidos a critério de cada escola da rede. Àqueles 

sem acesso à internet, as escolas distribuíram o material em seu formato impresso, o que, ainda 

assim, não atendeu de todo às necessidades do conteúdo trazido nas apostilas, que indicavam 

links para sítios eletrônicos para serem acessados ao longo de algumas de suas atividades, como 

destacado por uma professora da rede estadual em entrevista concedida ao jornal Itatiaia22. 

Para todos os estudantes, coube, então, a tarefa de realizar todas as atividades dos 

PETs e de enviá-las para a escola e/ou seus professores, de modo virtual ou, quando possível, 

presencialmente, garantindo a devida carga horária anual, porque, segundo a Lei nº 

14.040/2020, ficou dispensado o cumprimento dos duzentos dias letivos em 2020, sendo 

necessário cumprir com a carga horária mínima anual de cada nível e modalidade de ensino. 

Aos professores, por fim, coube a análise do material e adaptações necessárias para 

atendimentos específicos, orientação e correção das atividades dos PETs entregues pelos alunos 

e o devido registro da carga horária dos estudantes, além do registro do desenvolvimento de 

todas as suas tarefas docentes ao longo de todos os meses enquanto o regime de estudo não 

presencial perdurasse. 

                                                 
22 Disponível em: https://www.itatiaia.com.br/noticia/professores-voltam-a-achar-erros-em-material-do-governo-
de-minas1. Acesso em: 15 out. 2020. 
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3.3 Participantes 

 

3.3.1 A professora participante 

 

A relação entre pesquisador e participante da pesquisa é um dos elementos a serem 

considerados dentro da pesquisa qualitativa (DENZIN; LINCOLN, 2006): se, de um lado, há a 

preocupação com o eu-pesquisador, do outro lado, também se encontra o eu-participante, 

sujeito responsável pelo processo de investigação na sua fase de registro de dados. O eu-

pesquisador, além de se perceber dentro de um campo de pesquisa que trabalha com a 

responsabilização pelo sujeito, percebe-se sujeito a procedimentos relacionados à ética de 

pesquisa, uma vez que “a construção dos significados é feita pelo pesquisador e pelos 

participantes, em negociações” (CELANI, 2005, p. 109). Dentro do ambiente acadêmico, o 

pesquisador é pensado para se colocar diante de uma posição de afastamento do sujeito e objeto 

estudados para que suas análises ou registro de dados não sejam tendenciosos para nenhum 

lado. Entretanto, estudos têm discutido o papel que o investigador desempenha quando se 

coloca não à frente, mas ao lado do sujeito participante, de modo que um compartilhe com o 

outro o trabalho que cabe às duas partes, tornando-se parceiros na investigação, conforme 

discutido por Celani (2005). 

Pensando por esse lado, o participante é visto como um coautor do processo de 

investigação desenvolvido, característica ímpar deste estudo de caso. Não apenas como um 

mero provedor de informações e de dados, o participante é convidado a fazer parte da pesquisa 

e a construir os resultados do processo do qual ele se apresenta como o principal ator. Assim, 

evidenciou-se aqui um trabalho que contou com a coparticipação entre o pesquisador e 

pesquisado, neste caso, entre a pesquisadora e a professora participante da pesquisa (CELANI, 

2005). Considerando que a professora participante desempenha o papel principal no cenário 

desta investigação, a pesquisadora, que também é participante neste estudo, buscou, a todo 

momento, estabelecer uma relação de parceria, desde a elaboração da atividade de intervenção 

de leitura como letramento até o momento da aplicação e correção dessa mesma atividade dos 

alunos da professora participante. 

Sendo também uma professora da rede pública de ensino, a pesquisadora procurou 

dialogar com a professora participante de forma que houvesse também um trabalho entre 

colegas de profissão. Dessa forma, o estudo realizado buscou contar com a efetiva participação 

e colaboração da professora participante, que, discutindo e avaliando, demonstrou seu interesse 

na pesquisa de forma constante e, como ela mesma disse na última parte da entrevista oral final, 



 
74 

 

 
 

por se interessar “em aprender muito mais sobre ensinar”, visto que “a nossa prática vai 

mudando mesmo, porque nosso público também mudou” (Professora Ana, outubro de 2020). 

Para fins de pesquisa e de forma a assumir uma postura ética diante do necessário anonimato 

dos participantes (CELANI, 2005), a professora participante foi, dessa maneira, tratada, nesta 

pesquisa, por Ana, nome escolhido pela própria participante, e seus alunos, por Estudante A, 

B, C e D. 

De acordo com suas respostas ao questionário inicial, a professora Ana vem atuando 

como professora de língua inglesa há pouco mais de dezenove anos, tendo atuado nos anos 

finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com atuação recente no Ensino Médio. Ana 

se licenciou em Letras Inglês e possui especialização lato sensu em Ensino de Língua Inglesa. 

Ela destacou que, na medida do possível, procura manter-se atualizada a partir de materiais 

didáticos e sites na Internet. Para ela, a língua apresenta uma dinamicidade que demanda essa 

atualização, além de esta ser necessária para que ela consiga acompanhar o público que atende, 

jovens que estão conectados em jogos virtuais, músicas e redes sociais e que, algumas vezes, 

apresentam vocábulos e expressões novas para a sala de aula. Quanto às suas aulas presenciais 

de língua inglesa, a professora Ana possui duas aulas semanais em cada uma de suas oito turmas 

na mesma escola, trabalhando com sete turmas de 3º ano e com uma turma de 1º ano do Ensino 

Médio, tendo sido escolhidas para este estudo todas as suas turmas de 3° ano das quais os alunos 

participantes fazem parte. 

 

3.3.2 Os alunos 

 

Esta pesquisa contou também com a participação voluntária dos alunos das turmas 

de terceiro ano do Ensino Médio da professora participante. A escolha pelo Ensino Médio 

considerou o fato de os estudos da leitura como letramento crítico ter sido apresentada nas 

OCEM (BRASIL, 2006), documento referência para o ensino de línguas estrangeiras para o 

Ensino Médio. Ademais, percebeu-se que, considerando “o desenvolvimento da leitura, da 

comunicação oral e da escrita como práticas culturais contextualizadas” e “o caráter da leitura 

como prática cultural e crítica de linguagem, um componente essencial para a construção da 

cidadania e para a formação dos educandos” (BRASIL, 2006, p. 111), deve ser observado que 

a habilidade de leitura parece ser uma prática frequentemente requisitada pelos alunos nessa 

etapa de ensino em algumas localidades (BRASIL, 2006). Essa simples requisição pode ser 

explicada pela presença da leitura em exames vestibulares para o ingresso em universidades, o 

que pode ser uma oportunidade para chamar os alunos a terem uma formação cidadã e crítica 



 
75 

 

 
 

por meio da leitura em inglês. 

Dito isso, no início do mês de agosto de 2020, todos os alunos da professora Ana 

foram contatados e convidados a participarem da pesquisa, contato esse realizado tanto por 

meio do Google Classroom (utilizada pela professora participante) quanto pelo aplicativo 

WhatsApp (utilizada pela Direção e Supervisão da escola). Desse contato, treze estudantes 

manifestaram interesse, sendo dez meninas e três meninos, que concordaram com o Termo de 

Aceite de Participação com o devido consentimento de suas mães, seus pais e/ou responsáveis 

legais (Apêndice 1C), disponibilizado por meio da plataforma Google Forms devido ao 

cumprimento dos protocolos de distanciamento social durante a pandemia. Quando da 

participação efetiva na primeira semana do mês de setembro, com a realização da atividade de 

intervenção de leitura em inglês e o preenchimento de um questionário online após a atividade, 

no entanto, apenas quatro alunos retornaram contato, sendo três meninas e um menino. 

Assim, conforme os dados apresentados no questionário respondido por esses 

alunos no ato da devolução da atividade de intervenção de leitura, todos eles relataram que 

estudam inglês desde o início do Ensino Fundamental II, estabelecendo contato com a língua 

não apenas por meio das aulas na escola, mas também por meio de músicas, vídeos, livros, sites, 

rede sociais, jogos, filmes legendados, séries e cursos de inglês. Sobre o que pensavam acerca 

das aulas de língua inglesa, para alguns, elas os ajudam a compreender melhor as provas da 

língua de vestibulares e os auxiliam na vida (Estudantes B e D); para outros, ajudam a obter 

conhecimentos de regras e de vocabulário, mas não os levam a ser fluentes para lidar com a 

língua no cotidiano, sendo mais um ensino básico. O Estudante A afirmou que as aulas de língua 

inglesa na escola pública não contribuem para a sua aprendizagem, pois o seu “inglês é 

avançado, e eu já não sinto muita diferença com o que é ensinado na escola pública” (Estudante 

A, setembro de 2020). Igualmente, a Estudante C pontuou que “em se tratando de utilidade e 

fluência para lidar com a língua estrangeira em meu cotidiano”, as aulas não contribuem, 

resumindo-se em um ensino básico da língua. 

Além da participação no questionário, como mencionado, esta pesquisa contou com 

a participação dos alunos na resolução da atividade de intervenção elaborada, de forma 

colaborativa, pela pesquisadora e pela professora participante. As impressões dos alunos 

também foram registradas por meio do questionário online e serão descritas no capítulo de 

análise dos dados gerados após a aplicação da atividade de intervenção. 
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3.4 Os instrumentos e o processo utilizados para a geração de dados 

 

Para o seu desenvolvimento, este estudo foi realizado por meio do uso das TDICs, 

a fim de investigar a prática pedagógica de uma professora de língua inglesa quanto ao trabalho 

desenvolvido com a leitura em inglês nas aulas presenciais e, correntemente, no período de 

atividades não presenciais. Para Nunan (1992), uma série de métodos de registro de dados 

permitiria ao pesquisador obter uma imagem mais completa do fenômeno investigado 

(NUNAN, 1992, p. 103)23. Por esse motivo, a pesquisa contou, por conseguinte, com variados 

instrumentos de registro de dados, cada um com seu objetivo específico, e com a participação 

de uma professora participante para a realização deste estudo de caso. 

Assim, foram selecionados como instrumentos de registro de dados: um 

questionário inicial semiestruturado (Apêndice 2A), aplicado para a professora participante 

durante o período de greve pelo qual passava a sua escola de atuação e pouco antes da suspensão 

das aulas presenciais devido à pandemia da COVID-19, e um questionário online aplicado para 

os alunos (Apêndice 2B); diários reflexivos com roteiro-guia para a professora participante 

(Apêndice 2C); três entrevistas orais com a professora participante (Apêndices 2D, 2E e 2F); e 

uma atividade de intervenção para aplicação (Apêndice 2G). A seguir, ressaltam-se as 

caraterísticas dos instrumentos utilizados para esta pesquisa. 

 

3.4.1 Questionário semiestruturado (e Google Forms) 

 

Posterior à escolha da professora-participante, foi aplicado um questionário 

semiestruturado para melhor conhecê-la e saber de sua concepção e práticas relacionadas ao 

trabalho com a leitura em língua inglesa. Como objetivo maior, esse questionário buscou 

compreender sua formação acadêmica, inicial e continuada, sua concepção de leitura, como 

desenvolve o trabalho com essa habilidade e suas razões, além de ter buscado entender suas 

concepções sobre um trabalho de leitura em inglês voltado para o letramento crítico e seus 

desafios. Em um estudo de caso, o questionário, considerado uma “elicitation technique”, ou 

técnica de elicitação, (NUNAN, 1992, p. 136, tradução nossa), apresenta-se como um método 

de registro de dados popular que permite ao pesquisador gerar dados no próprio campo onde 

acontece a pesquisa, além de apresentar quantificação mais favorável do que em relação a dados 

                                                 
23 No original: “to obtain a more complete picture of the phenomena under investigation” (NUNAN, 1992, p. 
103)”. Tradução nossa. 
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discursivos (NUNAN, 1992). Por ser semiestruturado, o questionário abordou, na primeira 

parte, uma seção de itens fechados para a seleção do que mais se adequasse à sua situação e, na 

segunda parte, uma seção de itens abertos para que a professora participante se sentisse à 

vontade para decidir o que dizer e como dizer (NUNAN, 1992, p. 143)24. 

O questionário foi dividido em três seções, a saber: “Identificação”, “Atuação 

profissional na sala de aula de língua inglesa” e “Sobre a perspectiva crítica nas aulas de língua 

inglesa”. Cada seção atendeu a objetivos específicos: a primeira buscou identificar o 

background da professora participante na prática docente como professora de inglês na escola 

pública. A segunda seção procurou entender o contexto de sua sala de aula, além de 

compreender as condições de ensino, especificamente, de leitura em inglês, aliado aos recursos 

e teorias que fundamentam a prática pedagógica da professora em questão. Por fim, a terceira 

seção pretendeu analisar mais detalhadamente a sua percepção sobre o letramento crítico, 

convidando-a a refletir sobre suas aulas e sobre uma possível postura crítica adotada no ensino 

de leitura em inglês. 

O questionário foi enviado à professora por meio de e-mail durante o período em 

que a escola esteve em greve, quando a pandemia ainda não havia sido declarada. Por esse 

motivo, nesse questionário, a professora participante teve a oportunidade de refletir sobre as 

suas aulas em contexto presencial, o que contribuiu para as análises realizadas neste estudo. 

Quanto ao questionário preenchido pelos alunos, esse foi enviado por e-mail na forma de um 

formulário online disponibilizado na plataforma Google Forms logo após o dia em que os 

alunos fizeram a entrega de suas atividades. 

Sobre a utilização dessa plataforma, Mota (2019) pontua que ela pode contribuir 

tanto para a prática acadêmica quanto para a prática pedagógica, visto que, dentre muitas de 

suas funções, estão a “possibilidade de acesso em qualquer local e horário; agilidade na coleta 

de dados e análise dos resultados, pois quando respondido as respostas aparecem 

imediatamente; facilidade de uso entre outros benefícios” (MOTA, 2019, p. 373). Os 

formulários do Google, conclui a autora, são de extrema utilidade para, especialmente, o 

processo de geração de informações de pesquisas acadêmicas e também podem servir como 

ferramenta de avaliação e feedback sobre determinado assunto (MOTA, 2019), estratégia essa 

também utilizada no questionário elaborado para os alunos sobre a atividade de intervenção. 

No questionário online enviado aos alunos, primeiramente se questionou o contato 

deles com a língua inglesa, dentro e fora da escola. Posteriormente, procedeu-se a 

                                                 
24 No original: “decide what to say and how to say it” (NUNAN, 1992, p. 143). Tradução nossa. 
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questionamentos relacionados à experiência dos alunos durante o estudo não presencial, 

mediado por tecnologias adotadas pela Secretaria de Estado de Educação e também pela escola 

e professora participante. Em seguida, como última parte do questionário, as perguntas foram 

direcionadas para a experiência com a atividade de intervenção de leitura em inglês pela 

perspectiva crítica que havia sido realizada por eles, comparando-a com as demais atividades 

de leitura presentes no material do REANP e nas aulas presenciais na escola. 

 

3.4.2 Diários reflexivos 

 

Inicialmente pensados para as aulas presenciais, os roteiros para os diários 

reflexivos foram posteriormente reformulados na pesquisa para atender às impressões e 

descrições feitas pela professora participante sobre o período de um mês de atividades não 

presenciais do REANP, especificamente o desenvolvimento das atividades do volume 3 do PET 

de Inglês, no mês de agosto. A professora participante foi convidada a compartilhar as suas 

reflexões quanto a essas atividades e a interação com seus alunos a partir de um roteiro pré-

estruturado pela pesquisadora e enviado por e-mail. Conforme Barkhuizen et al. (2014), o diário 

reflexivo do professor permite registrar diferentes tópicos como suas reflexões sobre o contexto 

de ensino, as práticas docentes, a aprendizagem dos alunos, a filosofia de ensino e 

aprendizagem da língua e desenvolvimento e responsabilidades profissionais.25 

Para pesquisadores como Allwright (1983), Ho e Richards (1998), e Richards e 

Lockhart (1994), os diários são considerados como importantes ferramentas de introspecção. 

Allwright (1983) ressalta que, “em um diário, o diarista, seja o aprendiz ou professor, registra 

os eventos da sala de aula e usa o registro como dado de pesquisa para investigar a 

aprendizagem na sala de aula de línguas” (ALLWRIGHT, 1983, p. 193)26, o que permite o 

registro consciencioso do que aconteceu durante a aula, mesmo que seja feito após cada aula. 

Ho e Richards (1998), por sua vez, apontam que a escrita de diários permite uma reflexão crítica 

sobre a prática docente do professor. De igual forma pontuam Richards e Lockhart (1994, p. 8), 

pois essa escrita de diários possui como função exclusiva permitir ao professor “examinar o 

                                                 
25 No original: “1. Teachers’ general reflections about their: a. teaching context, including the classroom, school, 
community, and wider socio-political context; b. instructional practices; c. learners’ learning; d. philosophy of 
language teaching and learning; e. professional responsibilities and development” (BARKHUIZEN et al., 2014, 
p. 44). Tradução nossa. 
26 No original: “[i]n a diary study the diarist (whether learner or teacher) keeps a personal record of classroom 
events and uses these as the research data for investigating classroom language learning” (ALLWRIGHT, 1983, 
p. 193). Tradução nossa. 
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ensino de um jeito que não é possível por outros meios”27. 

Contudo, os autores também reconhecem que existem limitações quanto ao uso de 

diários como aqueles descritos por Ho e Richards (1998), para os quais a escrita de diários pode 

consumir muito tempo e pode não necessariamente engajar professores nesse processo de 

reflexão crítica. Por isso, na tentativa de auxiliar a professora participante nesse processo, foram 

apresentadas algumas orientações prévias no roteiro do diário reflexivo, que serviram de guia 

para a escrita narrativa dessas atividades, ficando a professora participante livre para expressar 

suas reflexões da forma como lhe parecesse melhor. Essas orientações para a escrita do diário 

reflexivo consideraram, é claro, pontos que ajudaram a compreender melhor a prática docente 

durante o período de atividades não presenciais, abordando questões quanto aos objetivos das 

atividades, aos gêneros textuais, à interação entre professora e alunos e ao trabalho 

desenvolvido com a leitura em inglês. 

 

3.4.3 Entrevista oral 

 

A entrevista oral foi um instrumento utilizado do início ao fim desta pesquisa. 

Inicialmente, com ele, buscou-se conhecer a experiência da professora participante nas 

atividades não presenciais, mediado pelas tecnologias; mais tarde, para se compreender as suas 

primeiras impressões sobre a perspectiva crítica a partir da experiência da elaboração da 

atividade de intervenção de leitura em inglês; e, por fim, como finalização do estudo, 

objetivando identificar as concepções e possíveis impactos da perspectiva crítica na prática da 

professora participante.28 Nunan (1992) pontua que a entrevista oral é uma ferramenta 

amplamente utilizada na linguística aplicada. Esse tipo de entrevista possibilita ao entrevistado 

certo poder e controle sobre o curso da entrevista e, ao entrevistador, certa flexibilidade. Pela 

entrevista oral semiestruturada, “quem entrevista tem uma ideia geral de onde quer que a 

entrevista chegue e o que deve resultar dela” (NUNAN, 1992, p. 149)29. Para isso, foi também 

elaborado um roteiro para a entrevista oral, de modo que a pesquisadora pudesse guiar a 

discussão com a professora participante, tentando sempre se voltar aos objetivos de pesquisa. 

                                                 
27 No original: “to examine teaching in a way that is unavailable through other means” (RICHARDS; 
LOCKART, 1994, p. 8). Tradução nossa. 
28 Foram realizadas, no total, três entrevistas orais com a professora participante. Por considerar relevantes para o 
entendimento da análise dos dados que aqui foi feita e por questão de espaço, foram disponibilizadas apenas as 
transcrições das duas entrevistas orais finais (sobre a elaboração e sobre a aplicação da atividade de intervenção), 
que podem ser encontradas no Apêndice 3A e no Apêndice 3B, respectivamente. 
29 No original: “the interviewer has a general idea of where he or she wants the interview to go, and what should 
come out of it” (NUNAN, 1992, p. 149). Tradução nossa. 
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Assim como o questionário teve como objetivo conhecer a professora participante 

em seu aspecto profissional e de formação quanto ao ensino de leitura à luz do letramento 

crítico, a entrevista oral serviu para identificar os possíveis efeitos causados na prática da 

professora participante em suas atividades de leitura, antes e após a utilização de uma 

perspectiva crítica de ensino. Ademais, as entrevistas contribuíram para se compreender, de 

forma mais aberta, as reflexões da professora participante ao longo do desenvolvimento da 

atividade proposta para um trabalho com a leitura como letramento crítico, possibilitando a ela 

refletir sobre os impactos do letramento crítico percebidos com a aplicação da atividade 

proposta para suas aulas de leitura em língua inglesa no seu ritmo. 

 

3.4.4 Atividade de intervenção de leitura em inglês 

 

Devido às condições percebidas no REANP, passou-se a trabalhar, então, com o 

conceito de atividades de leitura em inglês no lugar de aulas de leitura, pois estas não estavam 

ocorrendo, conforme se leu anteriormente sobre o modelo de atividades não presenciais 

adotadas pela rede pública estadual de ensino. Esta pesquisa compartilha do conceito de 

atividade apresentado por Soares (2014) por trabalhar com uma atividade de intervenção que 

busca “a agência e o envolvimento dos alunos” e que objetiva “promover a autonomia e o senso 

crítico dos alunos” (SOARES, 2014, p. 78). Para a identificação dos possíveis impactos da 

perspectiva crítica na prática docente da professora participante, foi desenvolvida uma atividade 

de intervenção de leitura em inglês, inicialmente proposta para ser aplicada em sala de aula e 

posteriormente adaptada para o ambiente virtual. 

A escolha de elaborar e aplicar apenas uma atividade de intervenção levou em 

consideração o fato de não haver tempo suficiente para a elaboração e aplicação de mais 

atividades no contexto pesquisado, considerando todas as outras demandas da professora 

participante, e também da escola, durante o período de trabalho remoto. No entanto, acredita-

se que, apesar da inviabilidade de aplicação de mais atividades, essa atividade que foi elaborada 

e aplicada possibilitou uma análise do que pode ser encontrado quando a perspectiva crítica é 

adotada para a elaboração de atividades de inglês, em específico, de leitura. Dessa forma, para 

se explorar todos os aspectos dessa única atividade de intervenção, foram considerados 

importantes dois momentos: a sua elaboração e a sua aplicação. Esses momentos deram suporte 

para uma análise mais detalhada e rica de como a prática pedagógica da professora participante 

pode ter sido influenciada (ou não) pela perspectiva do trabalho com a leitura em inglês como 

letramento (BRASIL, 2006). 
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Além disso, o processo de elaboração e aplicação dessa atividade de intervenção 

resultou em um significativo processo formativo, tanto para a professora participante quanto 

para a pesquisadora, pois possibilitou discussões e reflexões acerca da adoção de uma postura 

crítica na prática docente e, principalmente, trocas de experiência entre colegas de profissão. O 

desenvolvimento desse processo formativo para a elaboração da atividade aconteceu por 

encontros síncronos e assíncronos entre a professora participante e a pesquisadora durante o 

mês de agosto. Assim, este estudo de caso contou com quatro encontros para a discussão e 

elaboração da atividade de intervenção por meio da plataforma Google Meet, além de trocas de 

conversas pelo aplicativo WhatsApp e por e-mails entre a professora Ana, a pesquisadora e sua 

orientadora, que colaborou com o feedback da atividade de intervenção de leitura desenvolvida. 

Para se compreender todo esse caminho percorrido desde o início da pesquisa, abaixo 

apresentam-se as anotações da pesquisadora, realizadas por meio de anotações escritas e 

registros de trocas de mensagens e e-mails com a professora participante e a orientadora: 

 

Quadro 1: Cronograma da pesquisa de campo 

Data Ações do Processo Formativo da Pesquisa 
17/03/2020 Primeiro contato com a professora participante e com a escola para 

apresentação da pesquisa (antes da pandemia). 

18/03/2020 Aplicação de questionário inicial para a professora participante. 

ABRIL – JULHO Interrupção da pesquisa devido à suspensão das aulas presenciais. 

03/08/2020 Primeiro contato com a escola e professora participante para o 
redirecionamento da pesquisa durante a suspensão das aulas 
presenciais. 

08/08/2020 Envio das OCEM (BRASIL, 2006) e de demais textos sobre 
atividades de inglês pela perspectiva crítica para a professora 
participante. 

10/08/2020 Contato com os alunos para a solicitação de autorização de 
participação de seus respectivos responsáveis na pesquisa. 

12/08/2020 1º Encontro com a professora participante para discussão e reflexão 
acerca da pesquisa durante a pandemia e realização de entrevista oral 
sobre o REANP. 

13/08/2020 Envio de demais textos sobre atividades de inglês pela perspectiva 
crítica para a professora participante. 

19/08/2020 - 2º Encontro com a professora participante para discussão e reflexão 
sobre os estudos do letramento crítico para o trabalho com leitura em 
inglês;  
- Discussão e reflexão sobre as OCEM (BRASIL, 2006) e outros 
textos. 
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24/08/2020 3º Encontro com a professora participante para elaboração da 
atividade de intervenção de leitura em inglês à luz do letramento 
crítico. 

24/08/2020 Recebimento dos 1º, 2° e 3º diários reflexivos da professora 
participante sobre as atividades do terceiro volume do material 
obrigatório do REANP. 

26/08/2020 - 4º Encontro com a professora participante para elaboração da 
atividade de intervenção de leitura em inglês à luz do letramento 
crítico; 
- Troca de mensagens pelo WhatsApp entre professora participante e 
pesquisadora sobre a elaboração da atividade. 

27/08/2020 Troca de mensagens entre professora participante e pesquisadora 
sobre dúvidas dos alunos quanto à participação na pesquisa. 

31/08/2020  - Troca de mensagens pelo WhatsApp entre professora participante e 
pesquisadora sobre a aplicação da atividade; 
- Aplicação da atividade de intervenção de leitura em inglês para os 
alunos participantes durante a Semana de Acolhimento do quarto 
volume do material obrigatório do REANP. 

31/08/2020 a 
07/09/2020 

Prazo para os alunos enviarem de volta a atividade de intervenção de 
leitura para o e-mail da professora participante (semana sem 
atividades do material obrigatório). 

08/09/2020  Prorrogação do prazo para os alunos enviaram de volta a atividade de 
intervenção de leitura para o e-mail da professora participante. 

09/09/2020 - Troca de mensagens pelo WhatsApp entre professora participante e 
pesquisadora sobre a finalização da pesquisa; 
- Aplicação de questionário online sobre a atividade de intervenção 
de leitura em inglês para os alunos participantes que devolveram a 
atividade. 

21/09/2020 - Recebimento do 4º diário reflexivo da professora participante sobre 
as atividades do terceiro volume do material obrigatório do REANP; 
- Recebimento de atividades complementares elaboradas pela 
professora participante antes do início da pesquisa, no Volume 1 do 
material obrigatório do REANP; 
- Troca de mensagens pelo WhatsApp entre professora participante e 
pesquisadora sobre a finalização da pesquisa; 
- Realização da 1ª parte da entrevista oral final com a professora 
participante sobre a elaboração da atividade de intervenção de leitura 
em inglês. 

21/09/2020 Aplicação de questionário online sobre a atividade de intervenção de 
leitura em inglês para os alunos participantes que devolveram a 
atividade. 

23/09/2020 Prazo final para os alunos enviaram de volta a atividade de 
intervenção de leitura para o e-mail da professora participante. 
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27/09/2020 Aplicação de questionário online sobre a atividade de intervenção de 
leitura em inglês para os alunos participantes que devolveram a 
atividade. 

28/09/2020 a 
07/10/2020 

Correção e envio de feedback sobre a atividade de intervenção dos 
alunos participantes pela professora participante. 

08/10/2020 Troca de mensagens pelo WhatsApp entre professora participante e 
pesquisadora sobre a finalização da pesquisa. 

08/10/2020 Realização da 2ª parte da entrevista oral final com a professora 
participante sobre a aplicação, correção e envio de feedback sobre a 
atividade de intervenção de leitura em inglês dos alunos. 

09/10/2020 Última aplicação de questionário online sobre a atividade de 
intervenção de leitura em inglês para os alunos participantes que 
devolveram a atividade. 

20/10/2020 Encontro presencial com a professora participante (seguindo todos os 
protocolos sanitários contra a propagação do vírus da COVID-19) 
para agradecimento pessoal e entrega de uma lembrança simbólica 
por toda a colaboração do início ao fim da pesquisa. 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 

 

3.4.4.1 A elaboração da atividade de intervenção de leitura em inglês 

 

Considerando a importância de uma postura crítica de professores de inglês 

(DUBOC, 2012), especialmente neste momento de educação em tempos de pandemia, o que 

requer uma revisão da prática docente (DUBOC, 2020), nada mais oportuno do que a tentativa 

de se experimentar uma nova perspectiva de ensino, neste caso, de leitura em inglês, pela qual 

se busca formar um aluno leitor e cidadão crítico (BRASIL, 2006). Se antes se fazia necessária 

tal experiência, agora e após a pandemia, espera-se que haja mudanças no fazer docente que 

possam contribuir de forma mais efetiva para a aprendizagem dos alunos, que estarão voltando 

de um período não presencial, imposto por condições adversas àquelas poucas encontradas no 

ambiente escolar público. 

Pensando em uma possibilidade de mudança nesse fazer docente, para a elaboração 

da atividade, foram considerados os pressupostos acerca da perspectiva do letramento crítico 

presentes nas OCEM (BRASIL, 2006), em Menezes de Souza (2011) e em Duboc (2015), cujos 

textos foram compartilhados com a professora participante, durante essa elaboração, para que 

pudessem ser discutidos com a pesquisadora e, assim, tidos como referência para a atividade. 

Segundo as ideias de Duboc (2015), embora os resultados de sua pesquisa se refiram a um curso 

universitário, acredita-se que “os pressupostos teóricos, bem como a implementação das ações, 
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possa[m] também ser pensad[os] para contextos da educação básica” (DUBOC, 2015, p. 225). 

Ademais, as OCEM (BRASIL, 2006) se apresentam como orientações acessíveis e voltadas 

para a própria educação básica, o que atribui a elas importante contribuição direta para a prática 

pedagógica dos professores. 

Quando a geração de dados se iniciou quatro meses depois da suspensão das aulas 

presenciais, foi elaborada a versão final da atividade para os estudantes (Apêndice 2G), 

juntamente com a versão com chave de reposta da professora participante (Apêndice 2H), que 

buscou atender às especificidades do estudo não presencial, considerando as tecnologias de 

mediação utilizadas pela professora participante e por seus alunos. Para essa elaboração, 

observou-se o momento pelo qual toda a sociedade estava passando, uma pandemia de ordem 

sanitária. Por isso, escolheu-se então um tema que estivesse relacionado a esse momento e 

também ao que estava proposto como atividade inicial no livro didático, na tentativa de 

viabilizar a aplicação da atividade em sala de aula caso as aulas presenciais retornassem. Sendo 

assim, foi escolhido o tema meio ambiente, apresentado pelo livro, que foi relacionado ao uso 

de materiais descartáveis, que ganharam significativa utilidade durante a pandemia, por 

exemplo, as máscaras e luvas. 

O livro didático propunha, logo em suas primeiras unidades, uma discussão sobre 

poluição, desmatamento, derramamento de óleo e poluição das águas como introdução ao tema 

sobre o meio ambiente (ANEXO I). Essa discussão foi, pois, utilizada como aquecimento e 

como seção de pré-leitura, chamada na atividade de intervenção de Before you read, de forma 

que pudesse ajudar os alunos a perceberem o tema central do texto que se seguia relacionado à 

pandemia da COVID-19. Após esse aquecimento, foi apresentado o texto retirado do jornal 

eletrônico Independent, que tratava do retorno de sacolas descartáveis como uma das medidas 

de prevenção contra o Coronavírus durante a pandemia em uma cidade localizada nos Estados 

Unidos. 

Para auxiliar o aluno na leitura do texto, foi disponibilizado um pequeno glossário 

(Glossary) para a identificação da tradução daquelas palavras-chaves. Antes da leitura do texto, 

o aluno foi chamado a fazer uma pequena adivinhação sobre o que seria lido posteriormente, 

também como uma pré-leitura. Em sequência, foram apresentadas, na seção de While reading, 

as questões de interpretação de texto, criadas, colaborativamente, pela professora participante 

e pela pesquisadora e baseadas tanto na concepção de leitura crítica quanto na de letramento 

crítico, posto que as próprias OCEM (BRASIL, 2006) ratificam a continuidade do trabalho com 

a leitura existente, destacando que a perspectiva do “letramento crítico representa uma 

ampliação e uma definição desse trabalho de leitura no que se refere à expectativa de 
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desenvolvimento crítico dos alunos” (BRASIL, 2006, p. 116). 

Essas questões de compreensão textual se dividiram em questões de compreensão 

geral (General Comprehension – Skimming) e de compreensão detalhada (Detailed 

Comprehension – Scanning) sobre o texto, de modo que fosse desenvolvida a leitura crítica 

(BRASIL, 2006). Ainda na seção de leitura, tentou-se desenvolver também um trabalho crítico 

com o gênero textual apresentado (Questão 7), na intenção de se abordar a dimensão cultural 

do letramento, cunhada por Lankshear, Snyder e Green (2000) e discutida no estudo de Mattos 

(2011a), além de tratar de questões voltadas para o letramento crítico como aquelas apontadas 

pelas OCEM (BRASIL, 2006) e por Duboc (2015). Com isso, aproveitou-se para questionar a 

inclusão ou exclusão do aluno de acesso a certos meios de comunicação e o impacto que 

determinadas mídias podem causar ou não em sua vida. 

Na sequência, procedeu-se à proposição de questões de pós-leitura, na seção de 

Reading beyond the lines, abordando, novamente, outra dimensão do letramento, a crítica, 

também discutida por Lankshear, Snyder e Green (2000 apud MATTOS, 2011a). Nessa seção, 

as questões objetivaram expandir o assunto do texto e relacioná-lo com a vida do aluno, já que 

o contexto de produção textual se difere de seu contexto. Também aproveitou-se para levar o 

aluno a refletir sobre os atores que se beneficiariam ou não com a medida adotada naquele 

contexto, além de abordar questões referentes ao impacto dessa medida no meio ambiente 

durante a pandemia. Além de promover essa discussão escrita, a atividade de intervenção 

propôs um trabalho final com um momento de produção escrita pelo próprio aluno de forma a 

concretizar, na prática, o que preconizam os estudos do letramento crítico. 

Para a elaboração desse trabalho final, considerou-se Mattos (2015), para quem, 

“além de espaço para a reflexão crítica sobre temas importantes da atualidade, oportunidades 

para o desenvolvimento de práticas de uma cidadania realmente participante” (MATTOS, 2015, 

p. 275) são parte integrante de um trabalho crítico, o que, consequentemente, colabora para o 

desenvolvimento da agência do aluno em suas comunidades locais. Além disso, esse tipo de 

trabalho deve também dar aos alunos não apenas o conhecimento de ferramentas que podem 

ser utilizadas para agirem em suas comunidades, mas também a prática que viabiliza o uso 

concreto dessas mesmas ferramentas, de modo que eles consigam visualizar as possibilidades 

de transformação social real (MATTOS, 2015). 

Sendo assim, considerando também as atividades não presenciais desenvolvidas no 

REANP das escolas estaduais e as possibilidades do uso da tecnologia, foi proposta aos alunos 

a criação de um pôster virtual para uma campanha de descarte consciente de materiais 

descartáveis utilizados na pandemia, por exemplo, máscaras e luvas, conforme algumas 
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sugestões presentes no material do livro didático (ANEXO II). A proposta foi que os alunos 

utilizassem ferramentas digitais para a criação desse pôster, a exemplo da plataforma digital 

Canva sugerida pelo livro didático, e que realizassem a postagem dele em um mural virtual na 

plataforma Padlet, além de utilizarem o material para demais tipos de divulgação digital. A 

atividade também apresentou alguns modelos de pôsteres e algumas características do gênero 

como a sua respectiva disposição textual e imagética. Por fim, a atividade considerou 

alternativas fora do contexto digital para os alunos que apresentassem alguma dificuldade ou 

inacessibilidade às ferramentas digitais. 

Além de tudo isso, durante a elaboração da atividade de intervenção, este estudo 

preocupou-se também com a questão do uso do português ao longo da atividade por acreditar 

que ele poderia prejudicar o cumprimento dos objetivos linguísticos da atividade, já que 

semelhante uso “não permite que a língua-alvo seja usada efetivamente pelo aluno, o que acaba 

tornando o aprendizado da língua algo sem sentido” (SOARES, 2014, p. 113). Pensando, então, 

em uma forma de minimizar essa possível questão do uso do português, especialmente no 

REANP, decidiu-se utilizar as práticas sociais da translinguagem para o desenvolvimento de 

uma seção de comunicação escrita, chamada de Teacher Speaking, entre professora participante 

e alunos, na tentativa de auxiliar o aluno ao longo da atividade, que estaria toda em inglês e 

seria realizada sem o suporte da professora participante e/ou sem recursos diversos a depender 

das condições de cada estudante. Assim, a seção foi apresentada com discussões com partes ora 

em inglês, ora em português como forma de explorar o repertório linguístico do aluno na língua-

alvo a partir de palavras cognatas, que seriam de maior entendimento. 

Brevemente falando, a translinguagem é descrita por Lucena e Nascimento (2016) 

como práticas de linguagem “legitimamente vistas como práticas sociais, uma vez que são 

entendidas nas ações dos indivíduos, que as utilizam de acordo com as necessidades contextuais 

e interacionais” (LUCENA; NASCIMENTO, 2016, p. 49). Tais práticas estão inscritas na 

possibilidade de os indivíduos se comunicarem utilizando diferentes modalidades e 

multiplicidade de perspectivas, criando, desse modo, o seu repertório linguístico, que não está 

associado a uma formação proveniente de sistemas autônomos (LUCENA; NASCIMENTO, 

2016). Portanto, durante a atividade de leitura em inglês à luz do letramento crítico, buscou-se 

contemplar não apenas a perspectiva crítica, mas também todo o repertório linguístico dos 

alunos, formado por diferentes práticas comunicativas na língua inglesa e na língua portuguesa. 

Ademais, a seção Teacher Speaking teve como objetivo dar oportunidade ao aluno 

a experiência de fazer uso de parte de seu repertório linguístico, que pôde ser compartilhado 

entre ele e a professora participante, o que justifica a escolha por palavras cognatas. Concorda-
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se com Yip e García (2018) quando pontuam serem as translinguagens “sempre estratégicas e 

propositais” (YIP; GARCÍA, 2018, p. 170), podendo ser motivadas pelo professor durante as 

suas atividades de leitura, como é o caso deste estudo. Apesar de essas práticas da 

translinguagem parecerem naturais para os alunos, ainda precisam ser estimuladas, pois “o 

aprendizado só ocorre quando nós temos voz” (YIP; GARCÍA, 2018, p. 171), o que pode ser 

permitido quando o aluno encontra espaço para fazer uso de todo o seu repertório na língua 

inglesa mesmo que, para isso, tenha a língua portuguesa ao seu lado. 

Além dessas considerações acerca de práticas de translinguagem, na seção em 

destaque, tentou-se abordar discussões que poderiam ser propostas em sala de aula e que 

poderiam servir de orientação para o desenvolvimento do trabalho com a leitura em inglês, em 

especial, considerando a dinâmica das atividades não presencias da rede pública estadual. 

Assim como as questões ao longo da atividade, essas discussões apontaram questionamentos 

aos alunos também baseados nos estudos sobre letramento crítico de Menezes de Souza (2011) 

e de Duboc (2015). Os alunos foram chamados a analisar as representações trazidas pelas 

atividades do livro didático e o seu lugar nelas; a interpretar o impacto de determinadas tomadas 

de ações em certos contextos; a pensar sobre as suas atitudes diante de questões de ordem 

ambiental, relacionadas ao seu contexto social; além de serem convidados a observar aspectos 

relacionados ao texto como elementos verbais e não verbais e estratégias de leitura como 

skimming, scanning, palavras cognatas, dentre outros. 

Após a elaboração dessa atividade, a professora participante foi convidada a relatar 

as suas impressões sobre o processo de elaboração da atividade de intervenção na primeira parte 

da entrevista oral final realizada pela plataforma Google Meet. Na entrevista, a professora 

participante teve a chance de comparar a atividade de intervenção com as atividades trazidas 

no material dos PETs, com as atividades complementares que ela mesma desenvolveu durante 

o período de estudo não presencial e também com as atividades de leitura elaboradas quando 

das aulas presenciais. Ademais, refletiu sobre a disposição das questões, o tema e texto 

escolhidos, a forma como o aluno poderia interagir com a sua fala sem a sua presença física, 

apenas a partir da atividade escrita, a proposta do trabalho final, a utilização do livro didático 

para esse tipo de atividade e as transformações possivelmente causadas em seus alunos e em 

sua prática docente. 

 

3.4.4.2 A aplicação da atividade de intervenção de leitura em inglês 

 

Uma vez que, devido à estrutura de atividades não presenciais adotadas pela rede 
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pública estadual, a professora não dispunha de momentos síncronos para a realização de aulas 

de leitura em inglês, em que pudesse realizar discussões orais, pois o Chat, por exemplo, só 

permitia a interação por meio da escrita de texto, a aplicação da atividade de intervenção de 

leitura em inglês aconteceu, então, com a utilização de ferramentas de comunicação assíncrona 

disponíveis entre a professora participante e seus alunos. Assim, a atividade foi disponibilizada 

para cada aluno por meio de e-mails trocados com a pesquisadora e a professora participante, 

podendo ser tanto baixada e realizada em arquivo em formato word quanto realizada em 

documento online localizado na plataforma Google Docs, cujo link foi encaminhado para os 

alunos por e-mail. 

Como mencionado, dos treze alunos que manifestaram interesse em participar da 

pesquisa e receberam a atividade de intervenção, apenas quatro retornaram a atividade realizada 

para a correção da professora participante. Novamente, a demanda de atividades não presenciais 

do REANP pode ter sido um dos motivos para a baixa participação dos alunos na realização da 

atividade de intervenção, que será mais bem discutida no próximo capítulo. Para a data da 

aplicação da atividade, considerou-se um período de uma semana específica de acolhimento 

para o próximo ciclo do regime de estudo não presencial da rede estadual. Desse modo, a 

aplicação inicialmente aconteceu na semana entre os dias 31 de agosto e 7 de setembro, quando 

ocorria a transição entre os volumes três e quatro do material dos PETs. 

Tal período foi escolhido por compreender que, naquela semana, teoricamente, os 

alunos não teriam atividades dos PETs para serem realizadas, já que cada volume desse material 

era composto por quatro semanas, e a semana escolhida seria a quinta, configurando a semana 

de acolhimento para o próximo volume. No entanto, com a baixa participação dos alunos, foi 

preciso estender o prazo de devolução da atividade de intervenção como forma de incentivá-los 

a realizar a atividade por mais um período de tempo. No final do processo de aplicação, o último 

prazo para receber as atividades ocorreu, enfim, no dia 23 de setembro, pois, considerando que, 

em três semanas, a professora estaria ocupada com a análise e adaptações do novo ciclo do 

material dos PETs, a correção e o envio de feedback para os alunos deveriam acontecer assim 

que possível, entre os dias 24 de setembro e 2 de outubro. Concluído esse prazo e feitas as 

correções e envio de feedback, procedeu-se à segunda parte da entrevista oral final com a 

professora-participante, a fim de conhecer os efeitos e limitações encontradas durante a 

aplicação da atividade de intervenção, além de refletir sobre uma possível aplicação dessa 

atividade em contexto de aula presencial de leitura em inglês. 

Além de sua atividade, contou-se com a participação dos alunos em um questionário 

online sobre a atividade de intervenção desenvolvida por eles. Nesse questionário, também foi 



 
89 

 

 
 

abordada a relação entre os alunos e a língua inglesa e a sua experiência com o regime de 

atividades não presenciais presente em sua escola. Mais uma vez, apesar de o número de alunos 

ser consideravelmente pequeno em relação ao número de alunos que a professora participante 

encontra em suas listas de presença, é de extrema relevância considerar as vozes desses quatro 

alunos como parte importante e existente de um grupo todo como será apresentado no próximo 

capítulo. 
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4 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Este capítulo apresenta a análise dos dados gerados a partir da investigação 

realizada com a professora participante no período da pandemia da COVID-19 com o uso dos 

diferentes instrumentos adotados. Esta análise se divide em três seções, a saber: 

1) Reflexões sobre as percepções da professora participante diante da sua práxis 

pedagógica durante o REANP; 

2) Reflexões sobre o processo formativo de elaboração colaborativa da atividade de 

intervenção de leitura em inglês como letramento; 

3) Reflexões sobre as possibilidades de aplicação da atividade de intervenção de 

leitura em inglês como letramento. 

Essas três seções descrevem os dados gerados, buscando responder às perguntas de 

pesquisa e atender aos objetivos pretendidos. Para cada seção, será apresentada a análise dos 

dados gerados pelos instrumentos utilizados como os questionários semiestruturados, 

entrevistas orais e diários reflexivos, além de alguns dados fornecidos pela própria professora 

participante, a exemplo, algumas atividades de leitura em inglês elaboradas por ela antes do 

início desta investigação em campo. A cada seção, são também propostas reflexões sobre 

algumas das particularidades presentes neste estudo, por se tratar de uma investigação realizada 

em um período de suspensão de aulas presenciais devido a uma pandemia. 

 

4.1 Seção 1 – Reflexões sobre as percepções da professora participante sobre a sua práxis 

pedagógica durante o REANP 

 

Como já mencionado, este estudo foi realizado durante o período do REANP, que 

substituiu as aulas presenciais nas escolas públicas da rede estadual de Minas Gerais, em 

cumprimento ao protocolo sanitário de distanciamento social imposto pela pandemia. Por essa 

razão, fez-se necessário compreender as percepções da professora Ana sobre a sua práxis 

docente na execução dessas atividades não presenciais, especificamente, em relação ao trabalho 

com a leitura. No entanto, uma vez que a pesquisa se iniciou antes do período do REANP, a 

professora participante teve a oportunidade de refletir sobre as suas aulas presenciais por meio 

de um questionário inicial, cujas percepções são apresentadas a seguir. 

Quando questionada sobre o planejamento de suas aulas presenciais, no 

questionário inicial, a professora Ana destacou que: 
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[g]eralmente sigo o planejamento anual e o livro didático (que é dividido em sessões 
com texto, atividades, estrutura). Dessa forma posso dizer que há uma divisão, no 
entanto ela é flexível podendo variar devido à necessidade de revisão, ritmo de 
aprendizagem ou atividades no calendário escolar (Professora Ana, março de 2020).  

 

Como se percebe, a professora parece utilizar o livro didático como guia para o seu 

planejamento de aula, apesar de não ser o único determinante para a divisão de suas aulas, que 

pode ser alterada conforme alguns eventos previstos no calendário de sua escola, o que também 

é responsável pela impossibilidade de “realizar um trabalho mais detalhado” com as aulas de 

leitura (Professora Ana, março de 2020). A professora reconhece o seu gosto pelo uso do livro 

didático, pontuando a sua participação na escolha do material. Segundo ela, o livro apresenta 

textos autênticos, com temas atuais, sendo utilizado para implementar as estratégias de leitura 

e promover discussões a partir de suas próprias atividades. 

Em suas aulas de leitura, a exemplo, a professora Ana costuma seguir as orientações 

sugeridas pelo LD, iniciando o trabalho com a compreensão escrita com perguntas para trazer 

o assunto do texto e conhecimento prévio de seus alunos. A professora também destaca que, 

além do material trazido pelo LD, leva para a sua sala de aula textos abordados em processos 

seletivos como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), dicionários impressos e online e 

fotocópias de atividades, na tentativa de “apresentar estruturas que estão sendo estudadas, 

complementar assuntos abordados no LD, mas principalmente para que os estudantes se 

familiarizem às avaliações externas” (Professora Ana, março de 2020).  

Uma vez que o enfoque desta pesquisa recai sobre o trabalho com a leitura em 

língua inglesa, a professora Ana, então, foi chamada a refletir sobre o trabalho que ela realiza 

em relação a essa prática de compreensão escrita em sua sala de aula. Segundo a professora, 

que relatou ter uma concepção de leitura baseada nos conhecimentos adquiridos durante a 

graduação e em documentos oficiais como o CBC (MINAS GERAIS, 2005), a leitura é uma 

ferramenta imprescindível para a comunicação, envolvendo interação e conhecimentos prévios. 

Além disso, para ela, 

 

[a] leitura é de suma importância na aprendizagem de um idioma. Por meio da leitura 
pode-se de agregar novos vocábulos, apresentar estruturas gramaticais de forma 
contextualizada, além disso, os textos podem trazer temas e assuntos que gerem 
discussões e opiniões em sala, possibilitando desenvolver a linguagem ou mesmo a 
criticidade dos estudantes. [Trabalho com a leitura em inglês] De duas a quatro aulas 
por mês. Esse tempo pode variar dependendo do tipo ou tema do texto ou mesmo da 
participação por parte dos estudantes (interesse pelo tema) (Professora Ana, março 
de 2020).  

 

Mesmo no início desta investigação, quando ainda não se falava em leitura como 
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letramento crítico, a professora Ana já demonstra, nesse excerto, uma percepção acerca da 

prática social da linguagem como ferramenta para desenvolver em seus alunos mais do que 

habilidades linguísticas. Por outro lado, nota-se a repetição da palavra “estrutura” em seu 

discurso, demonstrando uma certa preocupação em também atender a esse ponto durante o 

trabalho com a compreensão escrita, possibilitando a compreensão de que o conceito de língua, 

para ela, refere-se ao estudo de estruturas gramaticais. Como estratégias para esse trabalho com 

a leitura, a professora aponta: 

 

Costumo partir de uma compreensão geral para uma mais detalhada, assim 
estratégias como Skimming e Scanning são empregadas. Inicio a interpretação do 
texto pelo título, assunto do texto, reconhecimento das palavras cognatas. Utilizo as 
estratégias de leitura que estudei nos cursos que fiz e em materiais sobre ensino de 
LI a que tive acesso (Professora Ana, março de 2020). 

 

Além dessas estratégias, a professora destacou que nem sempre é desenvolvido em 

sala de aula um trabalho final com a leitura, mas que 

 

[...] algumas vezes o trabalho foi finalizado com produção de pôster, bookmark ou 
mesmo produção escrita (redação). Já ocorreu também finalização com um projeto 
de coleta seletiva por exemplo. Não há essa rotina com relação à finalização, mas 
quando se trata de um texto literário costumo inserir uma dinâmica ou apresentação 
em sala para finalizar a leitura. Não é uma rotina porque são trabalhos que iriam 
demandar mais tempo e que nem sempre é possível acrescentar no calendário escolar, 
além de ser uma demanda dos próprios estudantes que o conteúdo programático seja 
esgotado (Professora Ana, março de 2020). 

 

Nesse excerto, a professora Ana ressalta trabalhos práticos que já foram 

desenvolvidos por seus próprios alunos, o que indica um certo começo na promoção de 

estudantes não apenas leitores e consumidores de textos, por exemplo, mas também produtores 

e disseminadores de conhecimento. No entanto, ela também destaca dois pontos que são 

considerados por ela como impeditivos para a realização de um trabalho final em relação à 

compreensão escrita em sua sala de aula: o tempo e o cumprimento total do conteúdo 

programático da disciplina de língua inglesa, sobre o qual parece haver uma pressão para que 

seja finalizado. A professora também elencou outros problemas quando se aborda o trabalho 

com a leitura em inglês, pontuando que 

 

[g]eralmente ao se depararem com textos em língua inglesa os estudantes queixam-
se de não possuir vocabulário suficiente para compreendê-lo, principalmente se ele 
for mais extenso, isso acaba por desmotivá-los a ler e entender o texto. Assim a 
abordagem torna-se mais difícil porque além de motivá-los ter que auxiliar com 
tradução interfere na autonomia dos alunos em lidar com o texto. Acredito que a falta 
de interesse pelo tema por parte dos estudantes dificulta o trabalho também 
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(Professora Ana, março de 2020). 
 

Dentre os problemas enumerados, encontra-se a questão da tradução na sala de aula 

de língua inglesa, o que parece influenciar na autonomia do próprio aluno ler e entender o texto. 

Além disso, a professora também salienta a importância do tema abordado nos textos como 

motivação para o interesse dos estudantes. Ciente dessas questões, ela reconhece a sua busca 

por alternativas para minimizá-las, por exemplo, auxilia os alunos no entendimento das 

questões, apresenta algumas técnicas para expansão de vocabulário, com o estudo de afixos, 

palavras-chave e cognatas, além de inserir em suas aulas o uso de dicionários impresso e online 

para a busca de significados de palavras-chave listadas por seus alunos. 

Quando questionada acerca do letramento crítico, a professora reconheceu o seu 

desconhecimento sobre o assunto, nem mesmo aquele descrito nas OCEM (BRASIL, 2006), 

destacando seu conhecimento sobre formação crítica do aprendiz por meio apenas dos PCN e 

dos CBC de língua estrangeira, que, para ela, orientam mais no sentido do currículo que deve 

ser contemplado, das habilidades e competências a serem alcançadas e demais diretrizes. 

Entretanto, acreditou “que refere-se (sic) a como a leitura percebida de forma crítica pelo leitor, 

o diálogo do leitor com o texto, podendo este argumentar, posicionar-se diante de um texto, ou 

seja, expressar sua opinião, concordar ou discordar sobre determinado assunto” (Professora 

Ana, março de 2020). Ademais, a professora Ana considerou importante que o professor 

apresente uma postura crítica em suas aulas, posto que, desse modo, ele “mostra que é 

necessário questionar a confiabilidade das fontes, selecionar e buscar outras informações além 

de aplicar conhecimentos já adquiridos”, destacando que “em tempos de notícias falsas, é 

necessário saber lidar com informações” (Professora Ana, março de 2020). 

Assim como foi possível perceber a influência do livro didático em suas aulas, Ana 

pontuou também que o crítico em suas aulas de leitura em inglês aparece quando certa atividade 

no LD traz a oportunidade de debates e discussões sobre assuntos específicos. Com relação a 

esse último ponto, ela considera ser o trabalho que faz com a leitura em inglês satisfatório, 

conseguindo atender aos objetivos específicos. No entanto, com relação à formação crítica de 

seus alunos, ela reconhece que “ainda há o que melhorar, justamente porque falta explorar o 

letramento crítico, falta o momento de diálogo com o texto, visto que o objetivo da leitura acaba 

girando apenas em torno da resolução de exercícios” (Professora Ana, março de 2020). 

Como pode ser observado, a professora Ana, mesmo sem ter tido conhecimento das 

OCEM (2006), parece já conhecer um pouco do que se pretende o professor quando assume 

uma postura ou atitude crítica, filosófica (DUBOC, 2012) diante das atividades de leitura em 
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inglês. Ao final do questionário, a professora destacou que acredita que conhecer o letramento 

crítico pode trazer muitas contribuições para a sua prática docente, tornando, dessa forma, mais 

efetivo o trabalho com a leitura em inglês. Conforme se observa e ainda poderá ser visto nas 

discussões dos dados encontrados, arrisca-se dizer que a professora Ana apresenta uma postura 

próxima do que se considera como crítica em estudos sobre o letramento crítico, mesmo que 

pareça ser de forma inconsciente, algo que aparece vez ou outra. 

Sobre os seus alunos nas aulas presenciais, considerando o contexto físico da escola 

e os bons resultados nas avaliações externas como apresentado anteriormente, pode-se dizer 

que eles parecem responder, ao menos minimamente, ao processo de ensino e aprendizagem 

que é desenvolvido presencialmente. Depreende-se também que tais resultados podem ser fruto 

ou das condições fornecidas pela escola ou das condições que os alunos possuem 

individualmente. Parte dessas últimas, por exemplo, pode ser observada durante o período de 

atividades não presenciais, quando o uso de tecnologias se fez necessário para o 

estabelecimento de contato com os professores e a escola. Segundo a professora, em sua 

entrevista oral sobre as atividades não presenciais do REANP, a maioria de seus alunos 

demonstra possuir acesso às comunicações virtuais utilizadas pela escola e que 

 

[o]s alunos que não têm acesso, pelo levantamento que nós fizemos aqui, estão 
conseguindo entrar em contato por e-mail... Eu ainda não tive conhecimento que 
alguns de meus alunos dessas turmas que eu trabalho não tiveram, não têm acesso à 
tecnologia, mas o contato que eu estou tendo com eles é por e-mail ou via chat, 
fornecido pelo governo. No entanto, eu percebo que no chat a participação deles é 
bem menor... Poucos entram em contato pelo chat, mas a escola providenciou que 
nós tivéssemos acesso ao Classroom, que nós estivéssemos trabalhando também com 
o aplicativo do Classroom, né? (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Por esse excerto da professora Ana, percebe-se que sua sala de aula foi reformulada 

para atender aos seus alunos a partir de interações assíncronas, por meio do uso da plataforma 

Google Classroom e e-mail, e de interações síncronas, por meio do Chat no aplicativo da 

Secretaria, cujos horários de abertura e fechamento das salas estavam condicionados ao 

respectivo horário de aula da professora participante em cada uma de suas turmas. Tal 

reformulação permite a observação do que Hrastinski (2007) aponta sobre serem os usuários os 

responsáveis por determinar de que forma as mídias serão utilizadas para a comunicação, pois, 

a título de ilustração, e-mails podem ser utilizados para comunicação síncrona caso os usuários 

estejam conectados e monitorem suas caixas de entrada (HRASTINSKI, 2007). Nota-se que, 

quando a professora diz que os alunos que não têm acesso entram em contato por e-mail, talvez 

haja aqui a intenção de contrapor esse acesso a um acesso de contato mais próximo por interação 
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síncrona, como a que parece ocorrer com o uso do Chat. 

Ao descrever as características positivas e negativas dos dois modos de interação, 

Hrastinski (2007) ressalta que pode ser percebido, em uma interação assíncrona, certo 

constrangimento por parte dos usuários devido à exposição de suas produções escritas, que 

ficarão disponíveis a todos de forma permanente, fazendo-os acreditar que podem soar ridículos 

para os demais usuários do ambiente virtual. No entanto, conforme o último excerto da 

professora apresentado, percebe-se que é no ambiente síncrono, por meio do Chat, que parece 

haver esse sentimento, o que se opõe ao que parece acontecer no ambiente assíncrono segundo 

Hrastinski (2007). Sobre esse sentimento do ambiente síncrono, Leffa e Freire (2013) 

argumentam que, uma vez que, na modalidade síncrona, não é possível editar e revisar a 

mensagem escrita que será postada e compartilhada com todos, nela “a comunicação é 

instantânea e uma demora excessiva na sua elaboração pode ser desconfortável, tanto para quem 

escreve como para quem lê”, o que pode ser superado pelos demais recursos como áudios e 

vídeos (LEFFA; FREIRE, 2013, p. 30). 

Ao se considerarem todas essas possibilidades do contexto online, é preciso fazer 

uma observação relevante, que pode ser vista como um complicador para a interação entre a 

professora participante e seus alunos. Como mencionado, a prática da professora foi 

influenciada por dois eventos que aconteceram consecutivamente: um período de greve que se 

iniciou logo nos primeiros dias de aula do ano de 2020 e depois um período de suspensão de 

aulas presenciais por tempo indeterminado por conta de uma pandemia. Com esses dois 

eventos, pois, chega-se à conclusão de que a professora Ana não teve tempo suficiente, antes 

do REANP, para estabelecer um contato face a face com seus alunos, dos quais muitos ainda 

não tinham sido atendidos por ela no ano anterior. 

Quanto a esse período do REANP, enfim, ao analisar as reflexões da professora ao 

longo do estudo, nota-se que alguns aspectos de sua prática pedagógica foram influenciados, 

senão regulados, pelas determinações feitas por esse próprio regime, ao especificar, por 

exemplo, todo o funcionamento das atividades não presenciais, desde o material a ser utilizado 

obrigatoriamente pelo aluno até o meio de comunicação a ser utilizado entre professora 

participante e alunos. Em sua entrevista oral sobre as atividades não presenciais, a professora 

participante destaca alguns pontos de diferença que foram percebidos do primeiro ao terceiro 

volume à época. Segundo ela, no PET de Inglês do 3º ano, 

 

[...] variou bastante do primeiro até o terceiro, que nós estamos no terceiro. O 
primeiro, eu até coloquei como complemento as estratégias de leitura, porque eram 
questões mais objetivas, então eram questões até retiradas de prova do Enem... Então, 
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eu coloquei bastantes estratégias de leitura, porque foi o que estava acontecendo 
também nas videoaulas, nas teleaulas, que estão sendo produzidas... No segundo 
volume, eu percebi mais que eles se voltaram para os gêneros textuais... Aí, já 
entraram charge, textos informativos... E, neste terceiro, estou percebendo um 
pouquinho mais de vocabulário mesmo... Então parece que cada uma... Elas estão 
bem diversificadas... (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Nesse excerto da professora, percebe-se que diferentes abordagens foram realizadas 

a cada volume novo do material dos PETs. Algumas dessas diferenças podem ser percebidas 

na forma como as atividades foram apresentadas aos alunos nos três primeiros volumes, como 

ilustrado em algumas atividades que representam essa disposição das atividades em cada 

volume (ANEXOS III a VIII)30. 

Como pode ser observado, a atividade do Volume 1 do material do PET (ANEXO 

III) apresentou perguntas fechadas e apenas em português. Quando se analisam as atividades 

presentes no segundo volume (ANEXOS IV, V e VI), nota-se que houve a apresentação de 

perguntas abertas, mais discursivas, como disse a professora Ana, e a alternância entre 

perguntas em português e em inglês, porém com respostas em português. No Anexo VI, vê-se 

uma atividade de produção de texto em inglês, aparentemente com o gênero textual de livre 

escolha do aluno. No Volume 3 (ANEXOS VII e VIII), percebe-se o mesmo padrão seguido no 

volume anterior, com perguntas abertas, algumas em inglês e outras em português. Para 

complementar essas atividades do material oficial, a professora Ana, em parceria com outra 

professora de inglês do 1º ano, também elaborou atividades (ANEXOS IX e X) para o volume 

1, que foram postadas na plataforma Google Classroom. 

Assim, para a atividade complementar, a professora seguiu o conteúdo já abordado 

no PET, porém trabalhando dessa vez com questões de vocabulário, estrutura gramatical e 

compreensão textual. Ainda na entrevista sobre esse período de estudo não presencial, a 

professora destaca que buscou 

 

[...] complementar de acordo com o que trazia no volume e de acordo com o que era 
trazido nas teleaulas. Por exemplo, no primeiro volume, eu acrescentei também um 
texto informativo a respeito do COVID, do vírus... No segundo volume, já teve menos 
material complementar, porque houve uma percepção e até uma orientação que nós 
recebemos de que os alunos estavam ficando muito sobrecarregados... Então procurei 
postar mais em relação ao material para auxiliá-los... Aí já não teve texto, já não 
incluí texto... (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

O fato de, a partir do segundo volume, o PET ter trazido apenas questões discursivas 

                                                 
30 Todos os volumes do material dos PETs de Inglês podem ser encontrados no site 
https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/. 
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impactou também na prática da professora. De acordo com sua entrevista sobre as atividades 

não presenciais, “houve uma dificuldade da minha parte para fazer a correção das questões 

abertas, porque são muitas e, às vezes, é uma correção que não dá para você fazer aqui, porque 

depende muito do formato que ele enviou também” (Professora Ana, agosto de 2020). Além 

disso, a correção foi dificultada ainda mais ao final de cada volume já trabalhado até então, uma 

vez que a professora optou por receber as atividades das quatro semanas de todos os alunos 

somente após a sua conclusão, e as ferramentas de comunicação não contribuíram para a 

interação efetiva sobre as correções dessas atividades. 

Essa interação com seus alunos foi tão restrita que, na entrevista sobre esse Regime 

Especial, ela diz: 

 

[e]les não perguntam a respeito de dúvidas da matéria, da leitura do texto 
propriamente dito... A pergunta deles gira mesmo em torno de como enviar, para 
onde enviar, como receber... A preocupação é de fazer as atividades e entregar... 
(Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Dentro desse contexto, a práxis da professora Ana parece, então, ter-se reduzido a 

orientações instrucionais sobre a realização das atividades presentes nesse material, mostrando-

se imperceptível qualquer tipo de interação que levasse, minimamente, à ampliação de 

discussões entre professora-alunos e alunos-alunos acerca dos temas abordados nos textos 

trazidos pelo próprio material, principalmente quando considerados os meios de comunicação 

disponíveis durante esse período. Esse tipo de interação, ou a falta dela, dá pistas de como o 

trabalho docente pode estar sendo coordenado, quase que única e exclusivamente, pelo material 

obrigatório do período de atividades não presenciais. Para se compreender essa possível 

ressignificação da prática docente presente neste cenário, faz-se necessário também voltar ao 

conceito do principal evento que permite a observação dessa prática, o evento aula, que, 

segundo Libâneo (2013), consiste em um 

 

[...] conjunto dos meios e condições pelos quais o professor dirige e estimula o 
processo de ensino em função da atividade própria do aluno no processo da 
aprendizagem escolar, ou seja, a assimilação consciente e ativa dos conteúdos. Em 
outras palavras, o processo de ensino, através das aulas, possibilita o encontro entre 
alunos e a matéria de ensino, preparada didaticamente no plano de ensino e nos planos 
de aula (LIBÂNEO, 1990, p. 195). 

 

Por essa definição, percebe-se que a interação alunos-professora, um dos 

componentes-chave para a concretização da aula, mostra-se realmente ausente se for 

considerado o exposto acima. Os meios e as condições presentes no período do regime de estudo 
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não presencial aparentam não contribuir para o direcionamento do processo de ensino e 

aprendizagem, uma vez que não há esse encontro entre os alunos e uma matéria de ensino, por 

exemplo, proposta por um plano de ensino e em plano de aula apresentados pela própria 

professora. Ao analisar outros excertos, observa-se um relato mais claro que, mais uma vez, 

parece ir ao encontro do que prevê Libâneo (2013) sobre o conceito do evento aula. Segundo a 

professora Ana, a experiência com as atividades não presenciais tem sido 

 

[...] positiva no sentido de ter que me adaptar e aprender a lidar com novas 
tecnologias, a aprender com coisas novas mesmo, a mexer com tecnologias que até 
então eu não tinha conhecimento... Negativa, porque, até então não tinha contato 
desejado com os alunos, aquele contato de sala de aula mesmo, a gente não tem... Eu 
sinto um distanciamento... (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Nesse excerto, pontua-se o distanciamento social como um complicador para a 

realização de um de seus papéis integrantes das ações que compõem a sua prática: estabelecer 

uma relação dialógica com seus alunos na mediação do processo de ensino e aprendizagem de 

língua inglesa. Por causa disso, o ato de ensinar, consequentemente, parece ter sido impactado 

por essa escassez de interação entre os atores principais da sala de aula, posto que, nas palavras 

de Libâneo (2013), o processo de ensino é entendido “como o conjunto de atividades 

organizadas do professor e dos alunos, visando alcançar determinados resultados” (LIBÂNEO, 

2013, p. 84), o que pressupõe uma relação de reciprocidade entre a atividade de ensinar e de 

aprender. Com isso, pode-se inferir que a atribuição do termo “atividades não presenciais” para 

descrever o Regime Especial adotado pela rede de ensino parece se justificar pelo fato de a 

professora participante não dispor dos meios e das condições para o pleno processo de ensino, 

que inclui diversas ações docentes como “os conteúdos dos programas e dos livros didáticos, 

os métodos e formas organizativas do ensino, as atividades do professor e dos alunos e as 

diretrizes que regulam e orientam esse processo” (LIBÂNEO, 2013, p. 55). 

Essas consequências advindas do distanciamento social mencionado pela 

professora não apenas influenciaram na sua prática docente, mas também na experiência vivida 

por alguns de seus alunos durante esse período de atividades não presenciais. Quando 

questionados sobre essa experiência, metade dos alunos participantes afirmou estar sendo 

positiva por possibilitar a continuidade do contato com a língua inglesa e também novas 

aprendizagens. Por outro lado, a outra metade deles afirmou ser uma experiência negativa. 

Conforme a Estudante B, a experiência tem sido negativa devido à falta de suporte durante a 

realização de todas as atividades propostas pelo material obrigatório do REANP. Segundo a 

estudante, “infelizmente não temos o amparo esperado, então tenho dificuldade em algumas 
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questões e não sinto que estou aprendendo como presencialmente” (Estudante B, setembro de 

2020). De igual forma, a Estudante C pontua que “a falta de contato possibilita ainda mais as 

dificuldades do conteúdo cobrado nas apostilas do PETs” (Estudante C, setembro de 2020). Por 

essa razão, pode-se compreender, mais uma vez, agora pelos olhos desses alunos, que o 

processo de ensino sofreu significativa influência do novo contexto colocado pela pandemia da 

COVID-19. 

Além desses pontos negativos pontuados por alguns de seus alunos, em seu 

primeiro diário reflexivo durante as observações de seu papel docente na primeira semana de 

atividades não presenciais do volume três do material obrigatório, a professora participante 

relatou estarem os estudantes realizando as atividades obrigatórias de forma solitária, 

cumprindo-as e fazendo a devida entrega para posterior registro e correção (Professora Ana, 

agosto de 2020). Esse estudo solitário é descrito pelo REANP como um novo modo de 

aprendizado chamado Independent Learning, pelo qual o aluno se responsabiliza por 

administrar seus próprios estudos, de forma mais autônoma, independente e com recursos 

diferentes, conforme informações encontradas no PET Final Avaliativo do 3º ano do Ensino 

Médio, disponibilizado no site oficial do próprio REANP.31 

Como exemplo desse novo formato, em suas observações no questionário online, a 

Estudante B (setembro de 2020) destacou que prossegue “tentando melhorar meu aprendizado 

e sempre entregando em dia todas as atividades” do material obrigatório, demonstrando, então, 

essa possível solidão ao longo de seu processo de aprendizagem na língua inglesa. 

Complementando a ideia da estudante, para a professora, a forma como ocorre a comunicação 

nesse período de atividades não presenciais tem colaborado para a inviabilização da interação 

e discussão sobre as atividades entre ela e seus alunos. Segundo ela, a ferramenta de 

comunicação disponibilizada pela rede de ensino (Chat de um aplicativo) é pouco acessada 

pelos alunos, e o e-mail, ferramenta escolhida por ela mesma, não apresenta condições 

suficientes para a mediação entre as atividades e seus alunos, o que, novamente, impactou em 

sua prática pedagógica (Professora Ana, agosto de 2020). 

Nesse sentido, diante desse panorama de ressignificações, tanto para a professora, 

que tem o papel de ensinar, quanto para os alunos, que são chamados a aprender, percebe-se 

que o trabalho da leitura em inglês, um dos aspectos no processo de ensino e aprendizagem da 

língua, pode também ter sido impactado por essas mudanças. Ao se observarem as atividades 

propostas no material obrigatório, a dinâmica pela qual acontecem essas atividades não 

                                                 
31 Disponível em: https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/. Acesso em: 15 out. 2020. 
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presenciais na rede de ensino parece ter dado espaço a um trabalho mais concentrado na leitura 

em inglês, voltando-se, em alguns momentos, para o trabalho da escrita. Em sua primeira 

entrevista sobre o regime de estudo não presencial, a própria professora reconhece que se voltou 

mais ao trabalho de leitura e, algumas vezes, ao de escrita, nas atividades complementares 

elaboradas por ela mesma e apresentadas no capítulo anterior, conforme se lê a seguir: 

 

[...] A maioria delas teve... A gente colocou muito com relação a leitura... 
Principalmente no 3º ano, eu coloquei bastante com relação a leitura, mas eu incluí 
algum trecho de gramática; às vezes, foi de tempos verbais, fiz um resumo, 
acrescentei para eles no material também... Então teve gramática... Writing eu até 
coloquei, mas não foi tão extenso no material... Girou mais em torno de reading 
mesmo e um pouco de writing... (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Pelo excerto, percebemos que, além de trabalhar com a leitura em inglês, a 

professora também abriu espaço, em suas atividades complementares, para o trabalho com a 

gramática, que também parece ter sido outro ponto abordado com certo destaque no material 

de caráter obrigatório. Além disso, a professora reconhece, na primeira parte da entrevista oral 

final, que fez uso da tradução para facilitar o entendimento dos enunciados das questões pelos 

alunos, algo que também apareceu no material obrigatório. Sobre essa atitude, a professora 

relata que 

 

[n]o PET, estava lá uma questão de conectores, né?... A segunda atividade foi trazida 
lá no PET na semana dois [inaudível] uma atividade, mas achei também... Até o tema 
da música... Eu escolhi outro tema... E, aí, dessa vez, eu escrevi todos os enunciados 
em inglês, mas depois eu optei por fazer uma tradução, né? Para auxiliar os alunos... 
Acrescentei também algumas sugestões... Aí, inseri uma música e uma biografia, que 
também era trazido no PET, uma música e uma biografia, mas aí era outro... Uma 
outra música e uma outra biografia, né? Com outra pessoa. Acrescentei mais 
questões... Dessa vez, também inseri algumas questões de gramática, informação 
específica do texto... Mas, dessa vez, eu também busquei algumas opiniões dos alunos, 
né? Coloquei perguntas que levassem eles a refletirem, né? Ou frases e pedi que eles 
comentassem a respeito daquela frase e deixei a critério deles: eles poderiam 
responder em inglês ou em português (Professora Ana, setembro de 2020). 

 

Esse excerto, mais uma vez, reitera a compreensão a que se pode chegar: em suas 

atividades de leitura, a professora Ana parece dar ênfase a aspectos voltados para a leitura crítica 

(BRASIL, 2006), aspectos esses também presentes no material de uso obrigatório pelas escolas 

estaduais. A exemplo, em seu segundo diário reflexivo, a professora pontua que a “localização 

de informação específica do texto, características do discurso oral e a relação entre textos 

escritos” (Professora Ana, agosto de 2020) foram alguns dos aspectos trabalhados com a leitura 

por esse material. Além disso, tanto as atividades desse material quanto as atividades 

complementares da professora Ana traziam questões discursivas para os alunos e os 
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convidavam a dar sua opinião sobre o assunto tratado nos textos, o que, para a professora, 

poderia ser uma tentativa de aproximação do tema à vida dos alunos (Professora Ana, agosto 

de 2020), mesmo que não houvesse como confirmar esse pensamento devido à falta de interação 

entre professora-alunos e alunos-alunos. 

A professora destaca também, em seu terceiro diário, que as atividades de leitura 

não apresentaram uma contextualização para os alunos de forma que houvesse, por exemplo, 

momentos para reflexão antes e após a leitura. Sobre esse trabalho, a professora afirma que 

 

[n]esta semana [três] não foram propostas atividades reflexivas que levantassem 
alguma discussão ou que propusessem alguma ação concreta de transformação da 
realidade do aluno. Todas as questões apresentadas são objetivas e de múltipla 
escolha. Nessa semana foram inseridos por mim apenas vocabulários referentes ao 
texto como forma de auxiliá-los na resolução das atividades, além de sugestões de 
páginas do livro para estudo (Conectores) e de sites com dicas para resolução da 
prova de Inglês do ENEM. Não foram propostas discussões ou reflexões devido à 
dificuldade de interação relatada nos diários anteriores (Professora Ana, agosto de 
2020). 

 

Outra vez, infelizmente, pode-se atestar a falta de interação e, consequentemente, a 

falta de ampliação do trabalho da leitura em inglês entre a professora e seus alunos, o que deve 

ser visto como algo preocupante, uma vez que a professora já se encontrava na terceira semana 

de trabalho nessas mesmas condições, equivalendo a um tempo de quase seis aulas presenciais 

sem contato direto com os alunos e sem oportunidades de realizar plenamente a sua prática 

pedagógica. Em seu quarto e último diário, coincidindo com a última semana de atividades não 

presenciais do Volume 3 analisado, a professora Ana aponta algumas ações que ela tomou para 

auxiliar os alunos na resolução das atividades propostas pelo material obrigatório. Além de 

acrescentar explicações sobre pontos gramaticais presentes nos textos da semana, por exemplo, 

os modal verbs, a professora forneceu aos alunos informações acerca de vocabulário específico, 

como a diferença entre college e university (Professora Ana, agosto de 2020). 

Na atividade dessa última semana do material, os alunos foram chamados a realizar 

uma produção textual sobre suas perspectivas para o futuro após a conclusão do Ensino Médio, 

de modo que utilizassem o futuro em inglês com will e going to. Percebendo que a atividade 

deixava um pouco a cargo dos alunos o processo de produção desse texto, a professora relatou 

a necessidade de ajudá-los, indicando sites com dicas sobre o uso do tempo no futuro em inglês, 

sobre como escrever em inglês, além de dicas de dicionários online “caso tivessem dificuldade 

em empregar as palavras de acordo com o contexto” (Professora Ana, agosto de 2020). Mesmo 

diante desse auxílio e da proximidade da atividade proposta com a vida de seus alunos, a 

professora percebeu a dificuldade para essa produção de texto em inglês, visto que muitos 
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estudantes deixaram de fazê-la, e alguns fizeram a produção em português ou entregaram textos 

parecidos com aqueles de seus colegas. Sobre essa produção, a professora reflete que 

 

[...] os complementos inseridos e os textos das primeiras semanas (discurso de Barack 
Obama) foram úteis, porém acredito que poderiam ter sido inseridos perguntas 
adicionais, textos em forma de depoimentos que os levassem a refletir sobre seu 
próprio futuro, vídeos contendo outros discursos em formaturas, ou mesmo uma caixa 
com frases que talvez motivassem os alunos a iniciarem o texto e assim a escreverem 
sobre seus planos para depois do Ensino Médio. Houve ainda um texto em que o aluno 
relatou não ter planos para o futuro. Talvez uma abordagem mais reflexiva acerca 
das escolhas para o futuro antes da elaboração do texto poderia tê-los incentivado a 
escrever sobre suas perspectivas após a conclusão do Ensino Médio. Foi enviado aos 
alunos que não responderam a última questão um e-mail convidando-os a refletirem 
sobre o que gostariam de fazer, além de frases em inglês com as quais poderiam 
iniciar seu texto (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Por esse relato em seu diário, nota-se uma movimentação maior entre a professora 

e seus alunos; um movimento que tenta ir além do que as condições parecem possibilitar. Nessa 

semana de seu diário, a professora já estava em contato com as leituras e discussões sobre 

letramento crítico, e pode-se dizer que ela já começa aqui a visualizar diferentes perspectivas 

de como as atividades, até então, do material obrigatório, poderiam ser abordadas, visto que, 

um pouco mais à frente, como se verá, ela começaria a ver variadas possibilidades naquelas 

atividades preparadas por ela mesma ou presentes no livro didático adotado. Para a professora 

Ana, apenas apresentar aos alunos um texto que fale sobre o futuro (discurso de Barack Obama 

em uma formatura) e convidá-los a refletirem sobre o seu futuro parece não ser suficiente para 

levá-los a realmente (re)pensarem sobre sua vida. Mais do que isso, para ela, seria necessário 

apresentar outras perspectivas e outros estímulos que levassem os alunos a realizarem a 

produção de texto e, principalmente, apresentar um contexto de produção textual, pelo qual os 

alunos fossem apresentados ao processo de escrita em língua inglesa. 

Quando indagados sobre as atividades de leitura no período de atividades não 

presenciais, os alunos da professora também relataram pontos em comum com aqueles descritos 

pela professora Ana. Um deles, a exemplo, destaca “o trabalho envolvendo a interpretação de 

textos e a variação de perguntas em português e em inglês” (Estudante A, setembro de 2020), 

além de destacar a facilidade das atividades do material obrigatório, já que, em relação à 

atividade de leitura proposta por esta pesquisa, “o PET possui exercícios um pouco mais fáceis 

e condizentes com o conhecimento do aluno da rede pública” (Estudante C, setembro de 2020). 

Metade dos alunos participantes afirmou serem as aulas presenciais mais produtivas e 

explicativas do que as atividades não presenciais (Estudante D, outubro de 2020), posto que “o 

professor presencialmente nos auxilia em tudo, na leitura, explicação, interligando matérias 
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antigas, e através do PET não estamos tendo isso” (Estudante B, setembro de 2020). Esse último 

excerto corrobora a afirmativa da professora participante sobre a ausência de interação típica 

de sala de aula durante este período de atividades não presenciais, que também está sendo 

sentida por seus alunos. 

Diante disso, pôde-se chegar à conclusão de que o trabalho de leitura observado 

durante o período de regime de estudo não presencial, tanto nas atividades obrigatórias quanto 

nas atividades complementares elaboradas pela professora participante, mostrou-se mais 

próximo ao trabalho com a leitura crítica, conforme descrita pelas OCEM (BRASIL, 2006). 

Percebe-se que o trabalho da leitura como letramento crítico (BRASIL, 2006) esteve ausente 

nas discussões propostas por ambos os materiais disponibilizados para os alunos. Somado a 

isso, as condições de interação entre professora e alunos, infelizmente, conforme observado em 

suas entrevistas, colaboraram para a inviabilização da possibilidade de a docente assumir uma 

postura crítica diante tanto das atividades obrigatórias quanto das suas próprias atividades. 

Mesmo considerando esse impacto negativo em sua prática pedagógica devido às 

determinações das atividades não presenciais feitas pela rede de ensino, pode-se dizer que a 

promoção de um trabalho com a leitura voltado para a perspectiva crítica poderia ter-se 

realizado por meio das plataformas disponíveis como o Chat do aplicativo e o e-mail da 

professora. No entanto, a dificuldade de estabelecer um contato direto com os alunos parece ter 

aumentado ainda mais essa impossibilidade de uma prática docente mais crítica. Por fim, depois 

de conhecer um pouco a práxis da professora durante o REANP, passa-se, então, à análise dos 

dados gerados no período de elaboração da atividade de intervenção, quando se intensificaram 

as discussões acerca da perspectiva crítica, como se apresenta na seção seguinte. 

 

4.2 Seção 2 – Reflexões sobre o processo formativo de elaboração colaborativa da 

atividade de intervenção de leitura em inglês como letramento 

 

Um pouco após o início das observações do terceiro volume do material obrigatório 

do REANP da rede estadual de ensino, em meados de agosto, começou-se a realizar entre a 

professora participante e a pesquisadora, em colaboração com a orientadora, um processo 

formativo sobre a produção de atividades de leitura em inglês à luz dos estudos do letramento 

(crítico), conforme as OCEM (BRASIL, 2006) e os estudos de Duboc (2015) e de Menezes de 

Souza (2011). Durante todo esse processo, ambas tiveram a chance de discutir questões 

referentes ao trabalho com atividades de leitura em inglês voltadas para essa perspectiva mais 

crítica a partir de suas concepções de língua e de prática docente. Ademais, puderam colaborar 



 
104 

 

 
 

na produção da atividade desenvolvida no estudo e, principalmente, compartilhar experiências 

relacionadas à própria prática docente, uma vez que a pesquisadora, também professora na rede 

estadual de ensino, contava com apenas três anos de experiência docente enquanto a professora 

participante contava com quase vinte anos. 

Como apresentado no capítulo anterior, a professora participante afirmou não ter 

total conhecimento das OCEM (BRASIL, 2006) e, por esse motivo, o primeiro passo desse 

trabalho colaborativo para a elaboração da atividade foi realizar momentos de discussão sobre 

alguns pontos abordados pelas Orientações como a diferença entre a leitura crítica e o 

letramento crítico e o tipo de atividades de leitura como letramento (BRASIL, 2006). Quando 

chamada a refletir sobre leitura crítica versus letramento crítico, no início de sua participação 

neste estudo, a professora Ana considerou que suas aulas de leitura são mais voltadas para a 

leitura crítica. Ela relatou trabalhar com atividades de leitura de provas de processos seletivos, 

com enfoque na compreensão do texto, e com atividade de leitura “norteada em grande parte 

para a resolução de atividades contidas no livro didático” (Professora Ana, março de 2020). 

Sobre o desenvolvimento da cidadania participativa dos alunos (MATTOS, 2015) a partir das 

atividades voltadas para uma perspectiva crítica, a professora reconheceu não ser esse trabalho 

uma rotina em sua prática docente. No entanto, mencionou alguns exemplos das vezes em que 

tomou essa atitude curricular (DUBOC, 2012) como na oportunidade que deu aos alunos de 

produzirem pôsteres, flyers e campanhas que tinham por objetivo inicial atingir a comunidade 

escolar (Professora Ana, setembro de 2020). 

Após leitura e reflexão de alguns estudos que apresentavam as possibilidades de um 

trabalho voltado para a agência do aluno e uma atitude crítica por parte do professor, a 

professora Ana, juntamente com a pesquisadora e sua orientadora, começou, então, a elaborar 

a atividade de intervenção, levando em consideração todas as discussões e reflexões que vinham 

sendo feitas. A elaboração dessa atividade de intervenção proporcionou um espaço para 

discussões sobre as possibilidades e limitações de uma prática docente, considerada aqui apenas 

a partir da elaboração de material didático, articulada com uma postura crítica, que fosse além 

da localização de informações gerais e específicas de determinado gênero textual e 

proporcionasse a oportunidade do aluno “ler se lendo” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 296, 

grifos do autor). A partir desse contato inicial com as OCEM (BRASIL, 2006), a professora 

Ana pôde relacionar o que estava sendo discutido para a atividade de intervenção com as 

escolhas que por ela estavam sendo feitas quando havia de elaborar atividades de leitura em 

inglês, tanto antes, nas aulas presenciais, quanto no momento de realização da pesquisa, durante 

o período de atividades não presenciais. 
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A respeito dessas reflexões quanto às semelhanças e diferenças de atitudes tomadas 

durante a elaboração de material didático, na primeira parte de sua entrevista final oral, a 

professora Ana destacou a forma como a atividade de intervenção de leitura em inglês foi 

disposta para os seus alunos, com momentos de reflexão antes, durante e após a leitura do texto 

principal e apresentando a língua inglesa em suas questões, características da Abordagem 

Comunicativa discutida por Mattos e Valério (2010;VALÉRIO; MATTOS, 2018). Sobre a 

atividade de um modo geral, a professora afirmou que achou positivo, como vemos no excerto 

a seguir: 

 

[...] o fato de todas as questões estarem em inglês... Levar os alunos a reflexão... 
Tinham muitos pontos que teve uma sequência... Essa questão de primeiro começar 
com um aquecimento antes de ler, o que eles conhecem, fazer um levantamento 
prévio... Isso aí achei muito positivo mesmo. Como foram inseridos pôsteres sobre 
histórias que eles já conheciam... Isso também acho que incentiva demais os alunos... 
O tipo de material que é utilizado aqui, que são fotos, pôsteres bem coloridos... Isso 
também acho que motiva o aluno... O texto... É um texto atual, que eles têm disponível 
também um site... Isso também torna o texto mais interessante, motiva bastante o 
aluno... E principalmente essa questão da sequência, de ter sido explorada essa 
sequência. Além da proposta final, que eu acho interessantíssimo a questão da 
proposta final de ter proposto ao aluno que ele fizesse um trabalho, ele mesmo criasse 
algo. E aqui, quando foi sugerido aquele site, isso pra mim, foi novidade. Eu acho 
muito atual e eu não conhecia. Então, achei muito interessante, porque leva o aluno 
a se interessar... Porque eles são muito ligados à tecnologia. Então, pra eles, quando 
eles pegam um trabalho desse, eles se sentem mais motivados a fazerem... (Professora 
Ana, setembro de 2020). 

 

Pode-se perceber que a atividade desenvolvida em conjunto com a pesquisadora 

trouxe algumas novidades, apesar de que alguns pontos descritos por ela (momentos antes, 

durante e após a leitura e o uso da tecnologia) sejam aspectos encontrados no livro didático 

adotado por sua escola – como reconhecido pela própria professora ao final da pesquisa – e 

também utilizado para a elaboração da atividade de intervenção, como se pode perceber ao se 

compararem os Anexos I e II com o Apêndice 2G. Observa-se também a expectativa que a 

professora participante demonstra em relação à reação de seus alunos diante de uma atividade 

que os motiva a usar a tecnologia para a produção de algo criado por eles mesmos. Essa 

expectativa também foi compartilhada pela pesquisadora, especialmente considerando que era 

uma proposta que utilizava ferramentas já trazidas no próprio livro didático. No entanto, como 

se verá na seção sobre a aplicação da atividade de intervenção com os poucos alunos que 

participaram da pesquisa, percebeu-se um efeito diferente. 

A professora participante destacou também o fato de os textos serem originais e de 

circularem no dia a dia dos alunos como fotos, pôsteres e o artigo de notícia apresentado na 

seção de leitura. Sua reflexão leva ao conceito de autenticidade dos gêneros textuais 
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apresentados nas atividades de leitura em inglês, muito importante para o trabalho crítico, como 

descrito em Mattos e Valério (2010). Sobre o artigo de notícia, por exemplo, a professora pontua 

o pouco acesso que seus alunos podem ter a esse tipo de texto, principalmente quando se trata 

de um texto escrito em outra língua, veiculado em uma mídia de outro país. Nesse ponto, 

analisando o seu relato sobre sua experiência no processo de elaboração colaborativa da 

atividade de intervenção, percebe-se que a professora já começa a expressar um olhar mais 

crítico quanto à reflexão da discussão que o texto apresenta. Comparando com uma atividade 

anterior do material obrigatório, ela aponta que 

 

[...] na primeira atividade complementar e no PET 1, quando falava a respeito de 
como o vírus estaria se comportando nos Estados Unidos, como é que seria... Isso foi 
lá em maio... A reportagem era de maio... Como era a situação na época? Como 
estava sendo visto... Como o nosso país está sendo observado pelo ponto de vista de 
outros países? Então, assim, eu acredito que apresentar essa realidade pro aluno traz 
pra ele uma outra visão... Talvez se ele acessar jornais, se ele ler jornais no nosso 
país, com opiniões daqui, com pontos de vista daqui, que ele vá buscar esse tipo de 
informação... Como tá sendo o ponto de vista lá do outro lado? Como as pessoas 
estão vendo? Então, assim, o fato de ser uma notícia, eu acho que pode abrir também 
uma outra perspectiva pro aluno, de acessar mesmo jornal, de buscar notícia fora, 
uma notícia de outra perspectiva... Buscar outras opiniões... Ver se é de acordo com 
o que ele pensava... Então, assim, os gêneros... Diversificar os gêneros é importante... 
Mas, no caso aqui, mais específico da notícia, eu achei importantíssima a questão de 
trazer mesmo uma questão atual... E a notícia e o acesso ao jornal... Porque, às vezes, 
muitos não têm hábitos de leitura do jornal... Às vezes, porque não conhecem mesmo, 
nunca acessaram... (Professora Ana, setembro de 2020). 

 

Observam-se, assim, reflexões iniciais que podem contribuir para a adoção de uma 

postura mais crítica da professora participante diante do que é abordado no texto. Da mesma 

forma como acontece com os alunos, realizar essas reflexões com caráter mais crítico não 

garante o desenvolvimento de uma atitude crítica perante as questões sociais, sendo necessário, 

portanto, o despertar de uma agência maior, com uma participação mais ativa na sociedade 

(MATTOS, 2015). Contudo, acredita-se que esse primeiro despertar para um olhar mais crítico 

pode ser o começo para uma tomada de atitude mais assertiva da professora participante, de 

modo a buscar a transformação do meio social a partir de uma prática docente mais crítica. Ao 

elaborarem a atividade de intervenção, a professora participante e a pesquisadora buscaram, por 

exemplo, além de despertar essa visão mais crítica, convidar os alunos a observarem as 

possibilidades de ações que eles poderiam adotar para ajudar na prevenção do uso inconsciente 

de materiais descartáveis utilizados na pandemia como máscaras e luvas. Sobre essas 

possibilidades, a professora chegou à seguinte conclusão: 
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[...] é o início de uma conscientização mesmo... Eu não sei se é a garantia de que ele 
poderia, por exemplo, mudar um hábito, né? Não sei se nós poderíamos falar assim 
“Ah, não... agora ele vai agir dessa forma no dia a dia dele”... Mas eu costumo falar 
que esse tipo de discussão eles levam pra casa... Então, pode ser que aquilo tenha 
acendido nele algum interesse a respeito disso... Ele vai discutir com a família, então 
ele pode multiplicar isso... Chegar em casa e comentar com o pai e com a mãe “Olha, 
você sabia que, lá nos Estados Unidos, tá acontecendo assim, que as pessoas 
utilizavam essa sacola e agora tão utilizando essa” ... Então, assim, nós não temos 
uma certeza, mas eu acredito que o fato de... Pode até ser que fique na discussão, mas 
eles podem chegar em casa e multiplicar, passar isso pro pai, passar isso pros avós... 
Enfim, não é uma certeza, mas é um assunto que tem ser... É algo que tem que ser 
mostrado para eles... É algo que talvez eles não conhecessem e passam a conhecer... 
(Professora Ana, setembro de 2020). 

 

Pelo excerto, compreende-se que a professora participante, mesmo não podendo 

afirmar o desenvolvimento pleno da cidadania participativa (MATTOS, 2015) de seus alunos a 

partir desse tipo de atividade, acredita na transformação de ideias e de atitudes que as discussões 

proporcionadas, com a mediação do professor, podem gerar, chegando a extrapolar os muros 

da escola. Quando ela pontua que “[p]ode até ser que fique na discussão, mas eles podem chegar 

em casa e multiplicar, passar isso pro pai, passar isso pros avós...” (Professora Ana, setembro 

de 2020), a professora Ana considera ser possível o desenvolvimento de um aluno-

multiplicador de ideias, o que, para ela, pode ser um dos efeitos de um trabalho docente voltado 

para uma perspectiva crítica de ensino adotado na elaboração de material didático. 

Outro ponto bastante discutido ao longo do processo de elaboração foi o uso da 

língua inglesa nas atividades de leitura em inglês. Como descrito anteriormente, a professora 

participante considerou como ponto positivo o fato de a atividade de intervenção trazer questões 

quase que exclusivamente em inglês (Professora Ana, agosto de 2020). Ao elaborarem a 

atividade, considerando que os alunos não dispunham da presença da professora, devido às 

condições já mencionadas, ou até mesmo de recursos impressos e digitais para a realização 

dessa atividade toda em inglês, a professora Ana e a pesquisadora refletiram sobre a forma 

como poderiam estabelecer com o aluno algum tipo de discussão prévia, como aquela que 

poderia ser feita em sala de aula, de maneira que os alunos pudessem ter esse auxílio a distância 

por parte da professora. Após analisarem como a professora propunha as discussões em suas 

aulas de leitura, orais e em língua portuguesa, decidiu-se, então, experimentar uma nova 

estratégia escrita para estabelecer esse tipo de comunicação com os alunos. 

Para essa experiência, a pesquisadora propôs, como já discutido, o uso das práticas 

da translinguagem, pelas quais a língua inglesa e a língua portuguesa pudessem ser trabalhadas 

juntas em pequenos momentos de reflexão ao longo da atividade de intervenção, nas seções 

Teacher Speaking (LUCENA; NASCIMENTO, 2016; YIP; GARCÍA, 2018). Levando em 
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conta as limitações de comunicação entre professora e alunos, apenas por meio escrito, 

observou-se que palavras cognatas poderiam ser algo compartilhado entre eles e, por isso, 

resolveu-se escrever essas breves discussões reflexivas em língua portuguesa, mesclando-se 

com palavras cognatas da língua inglesa, escolhidas pela própria professora participante, que 

se baseou na experiência com seus alunos em sala de aula. Sobre o uso dessas práticas, a própria 

professora desenha uma cena presente em sua sala de aula, na qual essas práticas da 

translinguagem poderiam contribuir muito para aumentar a participação de seus alunos com o 

uso da língua inglesa: 

 

[...] Eu nunca tinha utilizado dessa forma... Achei muito interessante e acredito que 
vou utilizar agora nas minhas aulas porque, de alguma forma, isso pode também 
incentivar o aluno. Pode ser que ele fale assim "Ah, mas eu ia falar tal frase, mas não 
sei tal palavra..." Então, às vezes, detalhes que acabam travando habilidade mesmo 
de falar... Ele deixa de falar porque não sabe aquela palavrinha ali... (Professora 
Ana, setembro de 2020). 

 

Percebe-se que, para a professora, essas práticas de translinguagem podem provocar 

um desejo nos alunos de praticarem a oralidade da língua inglesa, que geralmente era 

substituída pela escrita, conforme a professora Ana afirma ao dizer que “é uma prática que eu 

tinha que falar ‘então vamos escrever em inglês’, e cada um dava uma contribuição e ia 

escrevendo a frase...” (Professora Ana, setembro de 2020). Além disso, para a professora, 

estabelecer uma comunicação toda em inglês poderia levar seus alunos a uma desistência de 

tentarem entender, por exemplo, as próprias palavras cognatas, acabando por dizerem “‘Ah, 

mas eu não entendi’” e “‘Ah, traduza pra mim então’” (Professora Ana, setembro de 2020), o 

que a levaria a fazer a tradução para seus alunos, sem que tivessem a chance de ou tentarem 

entender o significado da palavra pelo contexto ou buscarem-no em um dicionário. Assim, as 

práticas de translinguagem se mostraram motivadoras para o uso mais intensificado da língua 

inglesa na atividade. 

Se, por um lado, a professora Ana relaciona as aulas de leitura a essa prática da 

oralidade da língua, por outro, também o faz com a prática de estruturas gramaticais, pois para 

ela “talvez também usando isso na oralidade, eles vão se sentir mais à vontade para poder 

entregar aquelas estruturas que eles conhecem, mas que eles não têm tanta prática, mas que 

queiram utilizar...” (Professora Ana, setembro de 2020). Mais uma vez, pode-se perceber a 

presença marcante do trabalho com a gramática dentro de atividades de leitura em inglês, seja 

pela escrita, seja pela oralidade, o que, claro, pode, sim, ser parte desse momento, não 

precisando ser necessariamente o ponto principal da aula, especialmente quando se trabalha 



 
109 

 

 
 

com atividades voltadas para a leitura. Ainda assim, a professora demonstra também uma 

postura crítica diante das atividades de leitura em inglês com as quais tem contato como aquelas 

do material obrigatório, conforme o excerto a seguir: 

 

[...] Não sei se eu comentei com você que agora eu começo a ver com outros olhares 
quando eu pego uma questão e leio... Por exemplo, eu estava aqui no último PET... 
Eu não lembro de que turma, se era do 1º ou do 3º ano... Uma das duas... Que fazia 
uma pergunta... Aí, trazia uma pesquisa e falava sobre o preço do fast food. Aí, a 
pergunta era “Por que você acha que há um grande consumo de fast food?”... E, se 
não me falhe a memória, no texto, trazia algo como sendo a facilidade do preço, que 
era algo acessível... Aí, eu fui pensar “Em que contexto?”, né? “Me mostra o 
contexto”. Brasileiro? Eu não sei se se aplicaria responder dessa forma... (Professora 
Ana, setembro de 2020). 

 

Esse excerto pode ilustrar, novamente, uma evidência de como a professora, 

juntamente com a pesquisadora e sua orientadora, veio formando as suas percepções sobre a 

possibilidade de assumir essa perspectiva mais crítica diante das atividades de leitura propostas 

para seus alunos. Somado a isso e a tudo que já foi exposto, ao longo de todo esse processo de 

elaboração da atividade de intervenção, para a escrita das questões, enunciados, escolha do tema 

do texto, palavras cognatas que seriam deixadas em língua inglesa nos momentos de discussões 

prévias (seção Teacher speaking), tipo de abordagem a ser adotada para a proposta de produção 

de um trabalho final, dentre muitas outras coisas, a pesquisadora pôde aprender 

significativamente com os anos de experiência da professora participante, que sempre esteve 

disposta a ponderar sobre as possíveis reações de seus alunos diante do que era refletido. Esse 

compartilhamento de experiência foi, de igual maneira, decisivo para a adoção de estratégias 

para a aplicação da atividade para os seus alunos, desde a forma como a atividade seria enviada 

a eles até a forma como seria feita a correção e enviado o feedback. 

Antes de analisar a tentativa de aplicação dessa atividade de intervenção, destaca-

se aqui um suporte que parece ser, conforme as afirmações da professora, o seu maior 

companheiro na preparação de suas aulas e, consequentemente, na escolha das atividades a 

serem desenvolvidas em sala de aula: o livro didático (LD). Esse destaque ao LD acontece, 

principalmente, por se acreditar que, recebendo ele tamanha importância pela professora 

participante, faz-se necessário então tentar identificar e discutir as oportunidades ou brechas 

(DUBOC, 2012) deste material que o professor pode utilizar para assumir uma postura crítica 

ao longo não apenas das atividades de leitura em inglês, mas também de todas as demais que 

compõem o seu planejamento curricular. 
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4.2.1 Refletindo sobre as possibilidades de uma postura crítica diante das atividades de leitura 

do livro didático de língua inglesa da escola pública32 

 

Como afirmado pela professora ao longo deste estudo, o livro didático adotado pela 

escola é presença constante em sua prática pedagógica. Em suas respostas ao questionário 

inicial e às entrevistas orais, ela reafirma o fato de ter o livro como guia direto em suas aulas e 

demonstra confiar no material contido nele, por exemplo, os textos apresentados nas seções de 

leitura. Quando questionada sobre o trabalho com textos autênticos em inglês em suas aulas, a 

professora participante enfatizou a sua confiança no LD, destacando que os textos com os quais 

trabalha 

 

[g]eralmente são textos autênticos, até porque eu sigo bastante o livro... Acho que já 
falei isso em algumas vezes... Mas, assim, seguindo o livro... O livro traz textos 
autênticos, né? Não tá mais daquela forma... Quando eu comecei a trabalhar em 
escola, os textos eram... Às vezes, eram textos que você via, que você não ia encontrar 
no dia a dia, né?... Textos fabricados... Não era uma situação que o aluno 
encontraria... E, a partir do texto autêntico, ele vai conhecendo mesmo a língua no 
seu uso, né? No dia a dia mesmo... Como ela é utilizada... (Professora Ana, setembro 
de 2020). 

 

Nesse excerto, com seus anos de experiências, a professora traça um breve 

comparativo entre os livros atuais e aqueles antigos com os quais já trabalhou, que 

apresentavam textos “fabricados” para atender provavelmente a algum objetivo curricular. 

Sobre esse seu contato com o livro, a professora destaca o papel que ele tem em direcionar o 

trabalho do professor, dando-lhe uma segurança maior: 

 

[...] O livro... Eu acho que poderia direcionar muito o trabalho do professor, porque 
é um material que os alunos têm acesso... Na minha escola, os alunos têm acesso ao 
livro didático e, quando o livro traz... Igual, a gente pegou algumas atividades aqui... 
E eu senti também uma certa segurança em poder trabalhar com a atividade do 
livro... (Professora Ana, setembro de 2020). 

 

Ao analisar esse excerto, a segurança proporcionada pelo livro parece que também 

pôde ser sentida pela professora durante a elaboração da atividade de intervenção, visto que ele 

também foi utilizado como referência para a elaboração de questões e para a proposta do 

trabalho final desenvolvido pelos alunos. Ademais, a professora Ana pontua que, uma vez que 

                                                 
32 Uma vez que a proposta curricular para o ensino de língua inglesa no ensino médio, baseada na BNCC e no 
CRMG, ainda não estava em vigência em 2020, o livro didático utilizado pela professora participante, no 
momento dessa pesquisa, encontrava-se fundamentado em diretrizes e legislações anteriores, o que também 
justifica a não menção à BNCC e ao CRMG específico para o ensino médio nesta pesquisa. 
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o LD serve como direcionamento para o professor, talvez, a adoção de uma postura mais crítica 

em sua prática pedagógica pode também ser influenciada pela forma como o LD apresenta suas 

atividades. Para ela, o fato de o livro visivelmente e consistentemente propor questões que 

demandem do professor uma posição mais crítica pode motivar os alunos a participarem de 

discussões desse tipo na aula, pois 

 

[q]uando nós temos aqui, por exemplo, uma discussão sobre o pôster, que pediu 
algum tipo de opinião... Às vezes, eles falam assim “Ah, professora, mas nós estamos 
perdendo tempo, falando disso aí agora”... Porque, às vezes, um aluno quer dar a 
opinião, aí o outro aluno fala de uma experiência que viveu, aí o outro começa a... 
Aí, às vezes, a discussão dura um certo tempo, né? Aí, o aluno fala “Ah, mas isso vai 
cair na prova?”, “Quero saber se isso vai ter lá na prova”... Porque a ideia deles é 
que eles pensam que é só a gramática que vai ser... E acaba que a gente também vai 
sendo direcionado para isso, eu acredito... (Professora Ana, setembro de 2020). 

 

Ou seja, a professora reconhece que, somado à pressão dos alunos para ensinar 

apenas o que se considera passível de cair em provas como o estudo da gramática, a falta de 

incentivo por parte das atividades dos livros didáticos pode contribuir para a não tomada dessa 

atitude crítica pelo professor. Nessa perspectiva, por um lado, percebe-se o que pontuam Tilio 

(2012) e Soares (2014), quando afirmam não serem as atividades do livro, ou outras, capazes 

por si só de fazerem o professor adotar uma postura crítica em sala de aula; por outro lado, nota-

se a necessidade que a professora aponta de o livro auxiliá-la nessa prática pedagógica pela 

perspectiva crítica, a ponto de trazer claramente, por exemplo, discussões a respeito de 

temáticas que levem os alunos a refletirem sobre suas práticas sociais. Desse modo, com essa 

consideração em mente, a elaboração da atividade de intervenção contou, principalmente, com 

as atividades do livro didático que propunham uma discussão mais voltada para a leitura como 

letramento, conforme pode se comparar ao analisar a atividade do livro no Anexo I e a atividade 

de intervenção no Apêndice 2G. 

Outra evidência desse valor dado pela professora ao livro didático refere-se à 

escolha do tema (a questão do meio ambiente durante a pandemia da COVID-19), que, para ela, 

foi importante não apenas porque é um tema atual, mas também porque “além de, nos temas 

transversais, a gente tratar muito do meio ambiente, o livro deles também traz essa questão do 

meio ambiente...” (Professora Ana, setembro de 2020). Sobre a proposta da atividade de 

intervenção, a professora destaca que 

 

[...] quando o livro também traz as atividades elaboradas dessa forma aqui, o 
professor também... Por exemplo, lá tem uma seção do livro que também traz ideias 
como essas daqui de poder criar, de o aluno usar o conhecimento dele, o 
conhecimento que ele adquiriu através da leitura, para poder criar algo que ele vai 
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levar para a vida, né? Que é algo que ele vai poder mostrar para as outras pessoas 
ou que ele vai poder implementar mesmo no dia a dia... Eu acredito que o livro é um 
grande parceiro... (Professora Ana, setembro de 2020). 

 

Dessa forma, pode-se concluir que, mesmo não sendo garantidor da adoção de uma 

perspectiva crítica de ensino na prática docente, o livro didático pode ser determinante para esse 

tipo de atitude por parte daqueles professores que possuem o livro como guia de toda a sua 

prática pedagógica, seja nas atividades desenvolvidas em sala de aula, seja nas atividades 

desenvolvidas fora da sala de aula como na elaboração ou escolha de material didático. Isso só 

destaca a importância do papel do livro didático de língua inglesa no dia a dia da prática 

docente, mostrando que considerar uma discussão mais crítica em suas atividades de leitura 

pode contribuir para auxiliar o professor a trabalhar, a exemplo, a leitura em inglês como 

letramento (crítico). Compreende-se, enfim, que, para aquele professor que confia no livro 

didático, assumir ou não uma postura crítica pode depender bastante da forma como o seu 

material de trabalho, no caso, o livro didático, dispõe e apresenta as suas atividades. Essa 

reflexão pode levar à conclusão de que os autores de LD também possuem importante papel na 

promoção dessa prática de ensino de leitura à luz do letramento crítico. 

 

4.3 Seção 3 – Reflexões sobre a aplicação da atividade de intervenção de leitura em inglês 

como letramento 

 

Após o período de observação das atividades presenciais realizado pela professora 

participante Ana e a finalização da elaboração da atividade de intervenção de leitura em inglês 

em parceria com a pesquisadora, foi o momento de tentar aplicar a atividade elaborada com os 

alunos de todas as turmas de 3º ano de Ensino Médio da professora participante. Para essa 

aplicação, buscou-se aproveitar, literalmente, de uma pequena brecha (DUBOC, 2012) de 

tempo encontrada na semana de transição entre o terceiro e o quarto volume do material 

obrigatório da rede estadual de ensino, como exposto anteriormente. Dessa forma, duas 

semanas antes da semana de aplicação, entrou-se em contato com os alunos de todas as turmas 

de 3º ano da escola por meio dos canais de comunicação utilizados pela professora participante, 

isto é, o e-mail e a plataforma Google Classroom, e também por aqueles utilizados pela escola 

como os grupos de WhatsApp. 

Depois de um tempo de vários contatos por meio dessas ferramentas de 

comunicação e com a realização das devidas explicações acerca do estudo e da autorização para 

a participação dos alunos por seus respectivos responsáveis, procurando seguir as questões de 
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ética na pesquisa discutidas por Celani (2005), inicialmente, voluntariaram-se para participar 

um total de treze alunos. Contudo, no prazo estabelecido para a realização da atividade de 

intervenção e preenchimento de um questionário semiestruturado online a respeito dessa 

atividade, apenas quatro alunos concluíram a sua participação efetivamente. Aos demais, 

conforme cronograma descrito anteriormente, foram dadas diferentes oportunidades para a 

entrega da atividade; prazo que se estendeu da primeira semana, período sem atividades 

obrigatórias, até a última semana de setembro. 

Como já discutido, reconhece-se aqui o pequeno número de participação dos alunos 

para se compreender os efeitos da atividade de intervenção quando vistos pelos olhos dos 

próprios estudantes. No entanto, chama-se atenção para o fato de que os dados aqui 

apresentados não pretendem ser tomados como abrangentes, mas devem ser considerados como 

realidades existentes e de significativa relevância para a construção de identidade do grupo de 

alunos de 3º ano da professora, no qual cada aluno contribui com a sua singularidade. Sobre 

isso, a própria professora destacou um ponto que pode até mesmo ser observado como um dos 

motivos para essa baixa participação. Segundo ela, apesar de não ter sido um critério para a 

participação voluntária na pesquisa, alguns alunos pontuaram o receio de o nível de inglês não 

ser suficiente para a realização da atividade de leitura em inglês, uma vez que 

 

[d]entro da sala de aula, a dinâmica é diferente, porque a gente está com eles ali 
realmente no dia a dia, né? Eles têm mais liberdade também para tirar as dúvidas. 
Às vezes, o aluno pega para fazer, mas isso também é uma questão de... Talvez ele 
tenha ficado inseguro para responder... Os que pegaram a atividade talvez não 
tenham tido tanta segurança. Porque, assim, isso até foi o que uma aluna me 
questionou quando ela estava na dúvida se participaria do estudo... Ela perguntou: 
“E o meu nível de inglês? Será que...?”. Ela ficou preocupada, né? Eu vi que ela ficou 
preocupada em responder, porque, assim, é algo que teria que ser enviado para o 
professor, teria um feedback direto mesmo, né? Eu iria analisar cada resposta... Não 
era algo que... Que, dentro da sala de aula, eles têm mais proximidade com o 
professor... Eu acredito que, dentro da sala de aula, tem uma proximidade com a 
gente que ela perguntaria as dúvidas sem precisar ficar insegura mesmo, ou 
preocupada, né? (Professora Ana, outubro de 2020). 

 

Percebe-se que o fato de se tratar de uma atividade para uma pesquisa científica 

pode ter deixado os alunos receosos, mesmo depois de todos os esclarecimentos quanto à sua 

participação. Aqueles que se sentiram à vontade foram os que devolveram a atividade, 

conforme as solicitações por parte da professora participante e da pesquisadora. Além disso, 

essa pequena adesão à pesquisa por parte dos discentes pode ser entendida pelas circunstâncias 

que lhes foram apresentadas ao longo do período de estudo não presencial. A professora destaca 

que, até mesmo as entregas das atividades de realização obrigatória – os PETs – tiveram uma 
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queda gradual desde o início do REANP, no mês de maio de 2020, que substituiu as aulas 

presenciais por causa da pandemia da COVID-19. Na sua entrevista oral sobre essas mesmas 

atividades do REANP, a professora ressalta que, no primeiro volume do PET de inglês, 

percebeu que  

 

[...] muitos alunos fizeram atividades... Não sei se porque se tratava de uma atividade 
mais objetiva e talvez eles tivessem tido mais facilidade... E mesmo com as atividades 
complementares, a grande maioria entregou... Poucos alunos não entregaram... E, 
no segundo volume, eu já percebi uma dificuldade deles, porque as questões eram 
questões discursivas... (Professora Ana, agosto de 2020). 

 

Essa queda na participação de seus alunos também foi notável ao final do Volume 

3 do material obrigatório de língua inglesa, o que, conforme a visão da professora, pode ter sido 

causada pela mudança do tipo de questões, que passaram a demandar mais produção escrita de 

seus alunos. Também em seu último diário reflexivo sobre as atividades não presenciais, já na 

quarta semana do volume três do PET de inglês, a professora conta que observou que a 

participação dos alunos vinha se tornando mais escassa em relação à entrega das atividades. 

Portanto, tendo essas questões em mente, considera-se aqui que as respostas desses quatro 

alunos podem não representar o todo da comunidade discente atendida pela professora 

participante, mas podem dar uma ideia de uma das realidades existentes na escola pública. 

Falando sobre os resultados da aplicação da atividade para esses alunos, dois dados 

chamaram a atenção da professora e da pesquisadora, quando finalizada a correção das 

atividades devolvidas, por terem ido de encontro ao que se esperava: a reação dos alunos quanto 

ao uso da tecnologia na produção do trabalho final e a funcionalidade da seção de práticas de 

translinguagem, Teacher speaking. Primeiramente, sobre a funcionalidade da seção Teacher 

speaking, após análise e correção para o envio de feedback aos alunos, na segunda e última 

parte da entrevista oral final, a professora afirmou ter percebido que  

 

[...] eles [os alunos] tiveram uma preocupação maior em responder as atividades do 
que ler também e interagir com a atividade. Por exemplo, até pelo formato que eles 
optaram em responder... Eu pude observar isso. Talvez se eles tivessem optado pelo 
formato que foi entregue, né? Eles teriam feito aqui, respondido, colocado as 
observações. Então, assim, pelo fato de muitos terem optado por fazer no caderno, eu 
acredito que eles não interagiram com a fala do professor. Por exemplo, não 
colocaram as observações, as ideias que eles tiveram, né? (Professora Ana, outubro 
de 2020).  

 

Com isso, percebe-se que, mesmo tendo recebido a atividade por meio virtual, 

podendo realizá-la no arquivo em formato word ou na plataforma Google Docs, seus alunos 
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decidiram resolvê-la no caderno e enviar a foto para o seu e-mail, da mesma maneira como 

estavam fazendo com as atividades obrigatórias; uma aluna, a título de ilustração, optou por 

imprimir a atividade e depois escaneá-la quando já realizada. A professora acredita que esse 

pode ter sido o motivo da baixa interação com a atividade, em especial, com a seção do Teacher 

speaking, que convidava os alunos a escreverem observações antes de irem diretamente para as 

questões. Segundo ela, “se eles tivessem usado o computador, feito direto no formato que foi 

entregue, eles teriam interagido mais” (Professora Ana, outubro de 2020), dado que as respostas 

já seriam registradas diretamente na própria atividade. Por causa dessa ausência de interação, 

para a professora Ana, foi difícil saber exatamente como os alunos lidaram com o tema proposto 

na atividade, “[a]té o que eles conhecem a respeito, por exemplo, da pandemia, outras ideias... 

Não deu para saber como mais... De forma mais concreta mesmo, porque faltaram as 

interações” (Professora Ana, outubro de 2020). 

Além disso, a falta dessa interação parece ter resultado também em um 

entendimento outro que não foi o proposto pela atividade: o banimento da sacola retornável 

como forma de evitar a contaminação pelo vírus da COVID-19. Para a professora, por não terem 

possivelmente se atentado às discussões propostas na seção Teacher speaking, os alunos 

confiaram no seu conhecimento prévio sobre o que se costuma ver discutido na sociedade, que 

é o banimento da sacola plástica e a adoção da sacola retornável, além de terem se confundido 

com algumas traduções. Sua observação foi possível após analisar as atividades de seus alunos: 

 

[...] com relação ao entendimento das perguntas, porque algumas perguntas... Eu não 
sei se foi na hora de fazer a tradução, ou se eles confiaram mesmo que aquela 
tradução estava correta, e entenderam a pergunta de outra forma, né? Isso mudou 
até mesmo o título do artigo, né? Teve uma confusãozinha... Eles confundiram o 
assunto no final das contas, e eu acho que isso não teria acontecido na sala de aula, 
porque esse assunto teria sido discutido. Porque essa questão teria sido discutida com 
eles, né? A questão da palavra mesmo... Usable... Que no final eles entenderam 
justamente como o oposto, né? Como a reportagem apresentava justamente algo que 
me parece que eles não concordam, que é o uso da sacola plástica... Então, assim, 
pelo fato mesmo da vivência, né? Escuta tanto falar que tem que usar a sacola 
retornável... Então, assim, me parece que isso influenciou também eles (Professora 
Ana, outubro de 2020). 

 

Como um exemplo dessa afirmação da professora Ana, a Estudante B apontou que 

a atividade proporcionou a ela o conhecimento sobre o que vem sendo desenvolvido em outros 

países para a contenção da propagação da COVID-19 a partir das sacolas reutilizáveis, além de 

destacar que aprendeu “a pensar de forma diferente quanto à reciclagem e ao descarte adequado 

do lixo em geral” e que acredita que o uso da sacola reutilizável “seja uma ótima iniciativa o 

uso das mesmas, onde os compradores colocam em sua própria sacola as suas compras e não 
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prejudica o meio ambiente” (Estudante B, setembro de 2020). Com essas afirmativas, a 

Estudante B confirma a confusão ocorrida com a palavra usable ao longo do artigo, porque, 

para ela, a sacola reutilizável estava sendo adotada como forma de prevenção contra a COVID-

19, quando, na verdade, estava sendo banida e substituída pela sacola de plástico descartável. 

Por sua vez, a Estudante D pontuou que conseguiu compreender a necessidade do uso de sacolas 

descartáveis; compreensão que “foi MUITO relevante para a minha vida, pois com ela entendi 

a importância do combate da proliferação do covid-19” (Estudante D, outubro de 2020). 

Percebe-se, assim, que a interação presencial, nesse caso, poderia ter sido essencial 

para o esclarecimento de como se fazer a leitura em inglês, considerando o que se sabe e o que 

está realmente descrito no texto. Além disso, se, por um lado, os alunos demonstraram essa 

dificuldade em entender algumas questões e em interagir com as discussões propostas ao longo 

da atividade, por outro, apresentaram facilidade em responder às questões que buscavam por 

informações específicas, que, conforme a professora participante, “foram as questões em que 

eles foram mais bem sucedidos” (Professora Ana, outubro de 2020). Ela reconhece que 

discussões sobre perguntas com cunho discursivo seriam realmente mais proveitosas no 

contexto de sala de aula e que muitos dos enganos poderiam ser resolvidos como o 

entendimento do uso da sacola de plástico durante a pandemia da COVID-19. Para a professora, 

ainda que não tenham sido vistas pelos alunos, esse tipo de discussão proposta nessa seção 

promoveria uma maior participação de seus alunos se fosse feita nas aulas presenciais, já que 

“[u]m ia colocar o seu ponto de vista, talvez um outro discordasse, e aí a discussão teria 

acontecido na sala de aula” (Professora Ana, outubro de 2020). 

Ao serem questionados sobre esse tipo de discussão dessa seção, de forma geral, os 

alunos participantes afirmaram não ter sido necessário responder às discussões propostas, 

porque conseguiram realizar a atividade tranquilamente sem ela (Estudante A, setembro de 

2020), o que, mais uma vez, confirma a afirmação anterior da professora participante sobre a 

não utilização da seção Teacher speaking pelos alunos. Ainda sobre isso, uma aluna participante 

apontou que, nessa seção, “[e]m alguns momentos tive relance da professora, mas não 

significativa para a atividade, apenas representou saudade da escola”, indicando a possibilidade 

de o tipo de interação proposto ter se aproximado um pouco do objetivo de despertar nos alunos, 

de forma escrita, lembranças de como seriam as discussões quando realizadas oralmente. Outra 

aluna reconheceu também não ser uma fala digitada capaz de se comparar a um contato pessoal 

(Estudante B, setembro de 2020). Assim, mais uma vez, reafirma-se a inviabilidade de os meios 

de comunicação entre professora e alunos adotados no contexto de atividades não presenciais 

substituírem o contato presencial. 



 
117 

 

 
 

Sobre o outro dado, a respeito do uso da tecnologia para a produção do trabalho 

final, a professora se surpreendeu com o fato de ter havido alunos que fizeram o pôster para a 

campanha digital no caderno, sem o uso das TDICs indicadas na atividade de intervenção. A 

professora relatou que essa proposta de produzir o pôster digital, em sala de aula, seria motivo 

para muito entusiasmo de seus alunos, 

 

[p]orque eles teriam que acessar um site, criar alguma coisa, ver o que eles criaram 
no computador, compartilhar com os colegas, que eles gostam demais. E isso que, 
assim, acabou me confundindo um pouquinho... Porque eles receberam no formato 
que poderia ser resolvido no computador, mas optaram por responder no caderno, 
né? E, a última questão, por exemplo, que é algo que se propõe na internet, que eles 
criassem um pôster que eles iriam utilizar a internet para fazer, né? Isso aí eu acredito 
que na sala de aula teria sido para eles o ponto mesmo mais forte... (Professora Ana, 
outubro de 2020). 

 

Para ela, então, houve um estranhamento dessa pouca adesão dos alunos na criação 

do pôster no formato online, o que pode ser entendido quando analisadas, outra vez, as 

condições do contexto de atividades não presenciais da rede estadual de ensino, que podem ter 

sobrecarregado os alunos com todas as atividades sendo desenvolvidas pelo modo virtual. A 

exemplo da influência das condições impostas por esse contexto, quando questionados sobre 

essa atividade final, uma aluna considerou o tema desinteressante e a atividade cansativa. 

Segunda ela, “[j]á estamos presos dentro de casa ouvindo noticiários sobre tal doença que assola 

o mundo, [e] desenvolver um pôster sobre essa situação atual foi ainda mais angustiante”, posto 

que “viver essa pandemia já é ruim, falar, ler e remoer sobre a situação é ainda pior” (Estudante 

C, setembro de 2020). Tal situação expressa por essa aluna pode também ser compreendida ao 

se analisarem novamente as próprias atividades do material obrigatório e as atividades 

complementares anteriormente elaboradas pela professora participante, que também abordaram 

questões voltadas para o contexto de pandemia. 

Por outro lado, os demais alunos participantes consideraram a proposta significativa 

para o momento. A exemplo, o Estudante A reconheceu que “[o] tema abordado me foi 

relevante porque ele faz parte da minha vida e me fez enxergá-lo melhor” (Estudante A, 

setembro de 2020), considerando-o um ponto positivo da atividade. Ao relatar sobre as 

contribuições da atividade em sua vida, uma aluna pontuou que 

 

[f]oi muito prazeroso fazer um pôster para uma campanha de descarte de materiais 
durante a pandemia, pois com ela ajudará a conscientizar toda a população sobre a 
importância de descartar corretamente o lixo, sendo eficaz para acabar com a 
proliferação do covid-19 (Estudante D, outubro de 2020). 
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Esse excerto, pode-se dizer, exemplifica um dos objetivos alcançados na proposta 

de um trabalho voltado não apenas para a leitura crítica, mas principalmente para a leitura como 

letramento (BRASIL, 2006). Corroborando a Estudante D, o Estudante A apontou que a 

oportunidade de fazer o pôster com esse tema o fez repensar sobre a sua atitude para com o 

meio ambiente, porque “aprendi mais sobre certos aspectos ambientais sobre os quais eu não 

tinha muito conhecimento” (Estudante A, setembro de 2020). Tais afirmações expressam o que 

é discutido por Mattos (2015), quando pontua que as discussões proporcionadas pelas 

atividades podem trazer para a vida do aluno temas com os quais não possuem muita 

familiaridade. Já para a Estudante B, a atividade a levou a repensar sobre o uso de materiais 

descartáveis, visto que, mesmo que ela não esteja utilizando materiais descartáveis para se 

proteger da COVID-19, deve-se refletir sobre “quantas pessoas então utilizando materiais 

descartáveis da forma incorreta na hora de depositar no lixo” (Estudante B, setembro de 2020). 

Como resultado da realização dessa atividade por seus alunos, a professora 

participante contou, por fim, com a produção de dois pôsteres digitais publicados por duas 

alunas no mural virtual Padlet, com um pôster produzido por uma aluna em formato word e 

com uma frase da campanha de conscientização produzida por um aluno em seu caderno de 

língua inglesa: 

 

 
Figura 1: Mural online no Padlet com os pôsteres produzidos pelas Estudantes D e C, respectivamente. 

Fonte: Arquivo pessoal. 
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Figura 2: Pôster produzido pela Estudante B. 

Fonte: Arquivo pessoal. 

 

 
Figura 3: Pôster produzido pela Estudante B. 

Fonte: Arquivo pessoal. 
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Figura 4: Frase para a campanha de descarte consciente produzida pelo Estudante A. “A clean environment is 

not the cleanest one, is the undirtiest (sic) one” (“Um meio ambiente limpo não é o mais limpo, é o menos 

sujo”. Tradução nossa.). 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Para cada atividade recebida, a professora participante escreveu e enviou feedback 

para seus alunos. Acerca da produção de pôsteres, para o Estudante A, a professora sugeriu a 

inserção de uma imagem que pudesse acompanhar a frase produzida pelo aluno e promover a 

ideia de conscientização sobre o uso correto de materiais descartáveis, além de convidar o aluno 

a publicar seu trabalho em suas redes sociais e no mural online após essa finalização. Para a 

Estudante B, a professora indicou algumas formas mais simplificadas de frases e a correção de 

estruturas da escrita da língua inglesa e também a convidou a compartilhar seus pôsteres no 

mural online com seus colegas. Para a Estudante C, que inicialmente, ao devolver a atividade, 

não havia feito o seu pôster ainda, a professora recomendou a correção da escrita da palavra 

watch no verbo frasal watch out e posterior troca no mural, porém, até o momento do término 

da pesquisa, a alteração não havia sido feita, bem como não haviam sido feitas as correções 

indicadas para os pôsteres da Estudante B. Por fim, a aluna D devolveu a sua atividade já com 

o pôster produzido e publicado no mural online. A professora convidou seus alunos a 

compartilharem seus pôsteres com seus familiares, colegas e amigos; no entanto, novamente, 

até o fim desta pesquisa, apenas metade havia compartilhado no mural online na plataforma do 

Padlet, e os demais não haviam informado se fizeram o compartilhamento sugerido. Sobre isso, 

a professora destaca que poderia ser que nem todos tivessem acesso à internet e não lidassem 

com as mídias de compartilhamento, mas que poderiam “compartilhar com os pares deles na 

comunidade” (Professora Ana, outubro de 2020). 

Ainda a respeito desse feedback, a professora participante descreveu a dificuldade 

que sentiu em se expressar, por escrito, com uma postura mais crítica, de modo que pudesse 

auxiliar os alunos a refletirem sobre questões como aquelas apresentadas em Menezes de Souza 

(2011) e Duboc (2015), sem criar uma sensação de correção direta das reflexões feitas por eles: 

 

[...] Porque o professor, às vezes, corre um risco de até desmotivar, ou então 
realmente não ser neutro na parte discursiva, né? Na parte de discutir, de não ser 
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muito neutro. Por exemplo, aconteceram respostas aqui que, como eu iria mediar, 
por exemplo, com o aluno, ou propor a ele outras questões, outras perguntas que o 
levassem à resposta, sendo que esse feedback foi feito por escrito, né? Que eu tive 
que enviar por escrito. Talvez na fala, fazendo esse feedback oralmente e na sala de 
aula, realmente teria a contribuição dos outros alunos. E, de repente, eu colocando 
esse feedback por escrito, não seria um feedback neutro. Porque eu, por exemplo, 
discordar de algo que ele respondeu não é da mesma forma, né? Porque ele teria 
como colocar o ponto de vista dele. E ia acontecer, né? Então, assim, às vezes até eu 
coloquei uma sugestão: “E se pensarmos nessa questão aqui?”, “Se refletirmos dessa 
forma?”, “Não confundir tal coisa com tal coisa...” Mas, assim, fica um pouco mais 
invasivo, porque... Não sei se é bem essa a palavra... Mas eu acredito que quando a 
correção é direcionada dessa forma... Porque aqui realmente foram discussões. 
Houve perguntas aqui que eles teriam que colocar o ponto de vista deles, e corrigir, 
falar “isso tá certo” ou “isso tá errado”... Seria uma discussão que teria que 
acontecer junto com mais alunos, né? (Professora Ana, outubro de 2020).  

 

A professora destaca, então, a sua preocupação em criar no aluno, através do 

feedback escrito, outro sentimento além daquele de refletir sobre as possibilidades de ver por 

diferentes lentes (DUBOC, 2015) o que propunha a atividade, uma vez que, para ela, esse 

objetivo poderia ser cumprido apenas se estivessem em sala de aula, fazendo uso de uma 

comunicação oral e compartilhada com os demais alunos, que possibilita interações verbal e 

não verbal mais acolhedoras de ambas as partes. Nesse excerto, vemos a percepção da 

professora da impossibilidade de se manter neutra diante das discussões propostas, o que 

poderia ser interpretado de formas diversas dependendo de como realizasse o feedback por 

escrito para seus alunos devido a essa falta de proximidade e comunicação viável. Essa sua 

percepção da necessidade de se posicionar, de assumir uma atitude crítica, corrobora o fato de 

que “o significado é sempre múltiplo, contestável, construído cultural e historicamente, 

considerando as relações de poder” (BRASIL, 2006, p. 117), compreensão que também deve 

ser proporcionada aos alunos em cada brecha que surge ao longo das atividades (DUBOC, 

2012). 

Em outro momento, a professora Ana pontua também que, mesmo enviando esse 

feedback por escrito, as chances de o aluno poder se explicar seriam reduzidas, dado que 

“[t]alvez ele também quisesse argumentar, falar ‘não, eu penso dessa forma por causa disso’, 

né? ‘Eu coloquei essa resposta porque eu penso assim’. Ou realmente a discussão seria 

instalada, e ele chegaria a uma conclusão depois disso, né?” (Professora Ana, outubro de 2020). 

Pode-se perceber que, infelizmente, devido às condições do período de atividades não 

presenciais da rede estadual de ensino, não foi possível estabelecer esse tipo de interação com 

os alunos, pois é uma interação que precisaria de um contexto de aula, como aquele conhecido 

em Libâneo (1990), seja no modo virtual ou presencial. Por esse motivo, acredita-se que, se no 

modo escrito foi possível tentar envolver os alunos em um espaço de reflexão mais crítica, 
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muito se pode fazer para o desenvolvimento dessa formação cidadã crítica dos alunos nas aulas 

presenciais. 

Além disso, a professora pôde também começar a se fazer perguntas que, segundo 

ela, poderiam ser abordadas na sala de aula de forma a levar seus alunos a se colocarem como 

coautores do texto lido. Percebe-se que, ao se dirigirem os questionamentos apresentados a 

seguir, a professora procura assumir uma atitude crítica diante da proposta da atividade de 

intervenção: 

 

[...] Quando pergunta “essa poluição; quem é responsável por isso? Quem faz isso?” 
então, assim, eu percebi que há alunos que se incluem, e há alunos que acham que 
não se incluem aqui, que eles não têm a ver com isso, que eles não têm atitudes que 
podem poluir, por exemplo. Então, assim, eu acredito que, dentro da sala de aula, 
havendo essas discussões aqui, o aluno pode ter outra visão, né? (Professora Ana, 
outubro de 2020). 

 

Ao demonstrar essa atitude, a professora, novamente, aponta a chance que os alunos 

podem ter para refletirem sobre suas ações na sociedade, proporcionando reflexões sobre 

assuntos com os quais podem não estar tão familiarizados (MATTOS, 2015) e, 

consequentemente, não se sentirem parte responsável pelos problemas apontados. Além dessa 

oportunidade de lerem se lendo (MENEZES DE SOUZA, 2011), acredita-se também que muito 

se pode fazer para abrir espaço à agência dos alunos. Sobre essa importância da oportunidade 

de convidar o aluno a ser produtor de algo que possa atingir não só a comunidade escolar, mas 

também a comunidade local fora da escola, a professora destaca o seu despertar para esse tipo 

de trabalho, que busca promover uma cidadania mais participativa (MATTOS, 2015): 

 

[...] Sem dúvida! Muito importante! Porque, assim, como eu já tinha falado, às vezes 
é uma das partes que talvez na sala de aula não teria sido explorada. Talvez quando 
chegasse nessa parte da produção, porque... Também por n fatores, mas, assim, 
quando chegasse na parte da produção, talvez não seria uma proposta dessa forma. 
E é uma oportunidade que o aluno tem – se é uma mídia que ele utiliza – de ele 
compartilhar. Porque eu trabalho com adolescentes, e eles têm muito... Eles gostam 
de compartilhar, de lidar com computador, de estar nas redes sociais... (Professora 
Ana, outubro de 2020). 

 

Como ela descreve, por diferentes fatores, esse tipo de trabalho poderia ser deixado 

de lado durante as atividades de leitura em inglês, que se encerrariam nas discussões sobre o 

tema abordado pelo texto principal. A própria professora, como já apresentado, descreve o 

tempo como um desses fatores que interferem na execução das atividades com essa proposta 

crítica. Ao dizer “[p]ossivelmente, seria uma atividade que a gente levaria algumas aulas para 

fazer... Então, às vezes, tem a questão da burocracia mesmo, da questão burocrática mesmo de 
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ter um tempo pra pegar nota... E, assim, eu acabo me preocupando com isso também” 

(Professora Ana, setembro de 2020), a professora Ana pontua a sua preocupação em cumprir 

com as demais questões que também fazem parte da sua prática pedagógica. Para ela, isso 

acontece 

 

[p]or causa do fator tempo e realmente por causa da dinâmica com os alunos, né? 
Que eles realmente têm essa preocupação, e a gente acaba também tendo essa 
preocupação de vencer um conteúdo, de terminar aquela página ali, que aquilo ali 

talvez seja necessário numa prova; aquela estrutura, né? Então, assim, até com 
relação à estrutura, acabou nem entrando aqui. A língua, o idioma foi bem 
trabalhado, mas não teve a parte gramatical, aquela preocupação com a parte 
gramatical, que talvez tivesse na sala de aula. Por exemplo, aqui no pôster que foi 
abordado, teríamos uma estrutura gramatical, e aquela estrutura gramatical talvez 
acabasse sobressaindo na sala de aula, ao invés das discussões (Professora Ana, 
outubro de 2020, grifo nosso). 

 

Observa-se, então, que, por um lado, para ela, esse tipo de atividade pode exigir um 

tempo considerável que deve ser conciliado para realizar as suas demais obrigações; por outro 

lado, saber trabalhar com esse tipo de atividade, que demanda um maior engajamento dos 

alunos dentro e fora da sala de aula, pode ser “uma questão de prática mesmo” (Professora Ana, 

outubro de 2020), no sentido de o professor conseguir, sim, direcionar e manejar o tempo da 

aula (Professora Ana, outubro de 2020) com as demais obrigações da prática docente. 

Reconhece-se que o tempo para a realização desse tipo de atividade pode vir realmente a ser 

considerável na prática pedagógica docente, porque abordar as discussões trazidas pelas 

atividades sobre temas que podem não estar presentes no dia a dia dos alunos – devido à pouca 

experiência se considerada a sua idade, a exemplo – pode não ser suficiente para garantir o 

desenvolvimento do senso de cidadania como pretende a perspectiva do letramento crítico 

(MATTOS, 2015). 

Além dessas reflexões, “a atividade necessitaria [e também a professora] permitir 

que os alunos interferissem ativamente em suas comunidades, através de atitudes que os 

levassem a vislumbrar mudanças possíveis de serem implementadas na prática” (MATTOS, 

2015, p. 258). Dessa maneira, assim como a própria professora participante já destacou 

anteriormente, as reflexões motivadas por meio das atividades de leitura em inglês à luz do 

letramento crítico podem ser apenas o início de todo um trabalho voltado para a formação de 

alunos leitores e cidadãos-agentes ativos de suas comunidades. Somado a essas reflexões, a 

professora Ana observou que, com a atividade de intervenção, os alunos puderam ter mais 

contato direto com a língua inglesa ao mesmo tempo em que foram levados a fazer as reflexões 

sobre o tema apresentado na atividade. Segundo ela, a presença da língua inglesa em discussões 
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orais, como aquelas apresentadas na seção Teacher speaking a partir do uso da translinguagem, 

pode contribuir para que os alunos se sintam motivados a seguir o que é proposto dentro de uma 

perspectiva crítica adotada por ela mesma, posto que, 

 

[s]e eu proponho, por exemplo, da discussão em inglês, e aí ele não entende o que foi 
proposto... Se for uma pergunta feita em inglês, e ele não entende o que foi proposto, 
isso acaba também... Mas fala assim “ah, mas vocês vão ficar falando em inglês?”. 
Às vezes aparece um aluno que quer treinar o inglês dele, quer discutir em inglês: 
“Ah, mas só ele vai participar, professora. Você tem que falar em português, se não 
a gente vai ficar de fora”. Então, assim, há esses momentos também, né? Há as duas 
possibilidades, mas eu acredito que, talvez, com a translinguagem, por exemplo, 
colocando algumas palavras em português, algumas palavras em inglês, o idioma 
não vai ficar de fora, e os alunos podem participar, né? Aprendendo também 
(Professora Ana, outubro de 2020). 

 

Desse modo, a professora aponta a translinguagem como uma oportunidade de 

estabelecer uma prática pedagógica voltada para o ensino e também para o papel educacional 

da língua inglesa como proposto pelas OCEM (BRASIL, 2006), porque, dessa forma, pode ser 

que os alunos não acabem por dizer “‘ah, mas a aula de inglês, e a gente ficou falando em 

português’” (Professora Ana, outubro de 2020). Diante disso, percebe-se que, além de 

proporcionar aos alunos um ambiente de discussão e oportunidades para ações concretas de 

maneira a buscar a formação de leitores-cidadãos (BRASIL, 2006), é preciso também que a 

língua inglesa se faça presente ao longo de todo o processo da realização das atividades de 

leitura. Apesar de esse tipo de perspectiva buscar desenvolver o papel educacional do ensino 

da língua inglesa, conforme destacam as OCEM (BRASIL, 2006), espera-se que o professor 

também tenha por objetivo apresentar aos seus alunos as possibilidades de práticas sociais 

utilizando a própria língua inglesa, dando sentido ao trabalho crítico proposto (SOARES, 2014). 

Quanto às atividades do livro didático, a professora chega à conclusão de que as 

discussões propostas para realizar entre seus alunos são realmente necessárias quando se chega 

a determinado ponto do livro. Quando questionada sobre como ela via o livro didático em suas 

aulas de leitura em inglês para o trabalho com uma perspectiva crítica de prática docente, ela 

afirmou que 

[...] como eu te falei, nem sempre eram seguidas todas as discussões que eram 
propostas. E, assim, pelo que eu observei mesmo que o livro traz, são discussões 
necessárias. Às vezes, quando realmente chega numa questão que está lá na frente, 
era necessária uma discussão anterior. Eu já observei isso. Isso já aconteceu. Por 
exemplo, de chegar num determinado ponto e descobrir que aquele assunto estava 
sendo amadurecido, né? Era uma etapa, era uma sequência a ser seguida. Então, 
assim... Mas, nem sempre, igual eu te falei... Às vezes, o conhecimento mesmo, a 
prática de preocupar com o tempo, com a estrutura, né? Nem sempre as discussões 
eram propostas, mas eu vejo que elas são necessárias (Professora Ana, outubro de 
2020). 
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Por esse excerto, nota-se que a professora reconhece, nessas oportunidades de 

discussão, momentos nos quais ela poderia assumir uma atitude mais crítica, até mesmo para 

amadurecer as ideias dos alunos quanto ao assunto abordado, sem tratá-los de forma aleatória. 

Pode-se perceber, uma vez mais, a preocupação da professora com questões como tempo e 

ensino de gramática, entendido aqui na expressão “estrutura” utilizada pela professora, que 

parecem ser pontos que recebem muita atenção quando considerado o conjunto de ações que 

formam a prática pedagógica da professora Ana. Sobre a atividade de intervenção, a professora 

participante relata ter percebido que 

 

[s]e o aluno tivesse, por exemplo, passado pela etapa de discussão; se ele tivesse se 
dedicado mais a essa parte aqui e a refletir sobre o que estava sendo proposto na fala 
do professor, ele teria outra visão, por exemplo, quando chegasse aqui mais à frente 
no texto, né? (Professora Ana, outubro de 2020). 

 

Em outras palavras, do ponto de vista da professora, fazer esse direcionamento 

auxilia os seus alunos a chegarem ao objetivo de toda a atividade, que, no caso, seria entender 

a questão tratada no texto que levaria à sua participação na preservação do meio ambiente por 

meio do uso consciente de materiais descartáveis utilizados como medidas de prevenção na 

pandemia da COVID-19. Além do que a professora acredita, esse trabalho orientado por uma 

prática docente crítica, pode-se dizer, ganharia mais sentido para os alunos, que vivenciariam 

as atividades de leitura em inglês não como mero cumprimento de mais uma atividade a ser 

corrigida e avaliada pela professora, mas como uma atividade que pode, sim, ensinar-lhes algo 

prático para toda uma vida fora do ambiente escolar. Ao final da pesquisa, a própria professora 

realçou o fato de que participar deste estudo pode ter dado a ela uma “luz” sobre o que, talvez, 

já estivesse presente em sua prática pedagógica, mas precisasse de um “empurrãozinho” para 

se tornar mais recorrente: 

 

[...] Então, assim, saber dessa necessidade que tem de discutir, de ter essa abordagem 
na sala, mas às vezes não saber direcioná-la, né? E eu acredito que seja algo que 
realmente eu aprenda bastante na prática, mas que agora tem uma luz... Eu consigo 
ver de outra forma. Eu também consigo observar as atividades com um olhar mais 
crítico. Então, para mim, também, nesse sentido, né? Como profissional também, e 
como cidadã também, eu consigo ver com um olhar mais crítico, né? Os textos, as 
atividades que vão ser propostas, como aquilo pode ser significativo para o aluno... 
Então eu consigo ter outra visão também (Professora Ana, outubro de 2020). 

 

A professora, então, aponta o seu despertar, mais consciente, para essa postura 

crítica perante a realização de suas atividades de leitura em inglês, além de demonstrar 

entendimento quanto ao significado que as atividades devem ter para seus alunos, que são 
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chamados a serem agentes de suas práticas sociais, não só em língua inglesa, mas especialmente 

em sua língua materna. Ao final da última parte da entrevista, diante de todo o trabalho 

colaborativo ao longo do desenvolvimento das etapas deste estudo, a professora participante foi 

convidada a descrever a sua experiência e motivação para seguir contribuindo com a 

investigação. Primeiramente, ela destacou o conhecimento que passou a ter das propostas das 

OCEM (BRASIL, 2006), que, mesmo presentes nas referências dos livros didáticos adotados 

por sua escola, podem ter passado despercebidas por ela: 

 

[...] Eu conhecia outros documentos, mas não conhecia esse aqui. Achei a abordagem 
muito interessante. Também, no desenvolvimento da pesquisa, até partindo da 
elaboração, que tudo que foi utilizado para elaboração, dos recursos – 
principalmente os recursos tecnológicos, porque, até no último momento, eu aprendi 
a lidar com a tecnologia, até pra fazer a correção... (Professora Ana, outubro de 
2020). 

 

Além desse contato maior com as OCEM (BRASIL, 2006), algo que a professora 

enfatizou após a aplicação da atividade de intervenção foi exatamente a experiência que teve 

ao utilizar uma nova ferramenta tecnológica para realizar a correção e envio e feedback aos seus 

alunos. Essa aprendizagem pôde contribuir para o momento no qual a professora está tendo a 

oportunidade de lidar com as TDICs devido ao seu grande uso durante o período de atividades 

não presenciais, como já discutido. Um outro ponto enfatizado pela professora Ana foi também 

a oportunidade que teve de poder aprender mais sobre questões que podem contribuir para o 

aperfeiçoamento e atualização de sua prática pedagógica, de modo que esteja mais conectada 

com as necessidades atuais de seus alunos e as demandas sociais. Segundo ela, a motivação 

para participar da pesquisa considerou o fato de se interessar em 

 

[...] aprender muito mais sobre ensinar o idioma. E a nossa prática, ela vai mudando 
mesmo, porque nosso público também mudou, né? As tecnologias também são 
outras... Eu já tenho quase 20 anos de profissão, então, assim, eu vejo que, de lá para 
cá, muita coisa já mudou... A gente tem que estar buscando mesmo aprender... E, o 
que me surpreendeu, e eu acho que – eu não sei se eu comentei em alguma das 
entrevistas – que eu não conhecia essa abordagem dessa forma assim. É lógico que, 
no livro didático, eu acompanhava o livro didático, às vezes, trabalhava com essa 
abordagem, mas sem saber o que era, como desenvolver integralmente... Então, 
assim, me motivou muito a aprender. Então, assim, a minha ideia de participar foi 
porque eu também vi que é uma oportunidade de aprender, de contribuir também 
para prática do professor. Então eu achei interessante a proposta... E me ensinou 
muito, né? (Professora Ana, outubro de 2020). 

 

Arrisca-se a responder à última afirmação da professora com um sim, considerando 

que, especialmente por parte da pesquisadora, houve um processo de aprendizagem muito 

grande em relação às trocas de experiências entre ela e a professora participante. As evidências 
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observadas pela professora participante e analisadas pela pesquisadora após a aplicação da 

atividade de intervenção de leitura em inglês à luz do letramento crítico buscaram demonstrar 

os efeitos e limitações encontradas em um tempo e espaço específicos. A partir delas, acredita-

se, por fim, que a experiência com a elaboração e a tentativa de aplicação dessa atividade de 

intervenção trouxe novas possibilidades para a prática pedagógica de ambas as integrantes da 

pesquisa, principalmente por ter sido uma experiência proporcionada durante um período 

totalmente atípico para a educação básica pública estadual, isto é, em meio a uma pandemia de 

ordem sanitária. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Inicialmente com o propósito de investigar a prática docente de uma professora de 

língua inglesa em suas aulas de leitura em inglês, esta investigação sofreu com os impactos 

ocasionados pela pandemia da COVID-19, principalmente com a suspensão das aulas 

presenciais. Por esse motivo, voltou-se, então, à investigação do que aqui se entendeu por uma 

parte do conjunto de ações que compõem essa prática pedagógica: elaboração e aplicação de 

atividades. No lugar de trabalhar com o conceito de aulas de inglês, trabalhou-se com o de 

atividades de inglês, pois a pesquisa teve de se adaptar ao período de atividades não presenciais, 

mediadas pelas TDICs, desenvolvido no contexto vivenciado pela rede estadual de ensino de 

Minas Gerais, uma vez que o evento aula não integrava a dinâmica do regime especial de 

atividades não presenciais adotado. 

Com essas considerações feitas, este estudo buscou investigar o possível impacto 

da perspectiva crítica na prática pedagógica da professora participante a partir da elaboração e 

aplicação de uma atividade de intervenção de leitura em inglês à luz dos estudos do letramento 

crítico proposta pelas OCEM (BRASIL, 2006). Tendo esse objetivo como geral, o estudo 

também procurou identificar e compreender esse possível impacto por meio dos seguintes 

objetivos específicos: 1) compreender o contexto de estudo não presencial na rede pública 

estadual; 2) compreender a concepção de leitura em inglês da professora participante em 

atividades desenvolvidas nas aulas presenciais e nas atividades não presenciais no contexto de 

pandemia; 3) propor uma atividade de intervenção de leitura em inglês à luz dos estudos de 

letramento crítico; 4) analisar e compreender a postura da professora participante durante a 

elaboração e aplicação da atividade de intervenção e a resposta de seus alunos acerca da 

atividade. 

Para guiar os passos a fim de cumprir os objetivos, tentou-se responder, a partir dos 

dados gerados e analisados, às perguntas que se seguem: i) quais foram os efeitos e as limitações 

da adoção da perspectiva do letramento crítico na prática docente da professora participante 

durante a elaboração e a aplicação da atividade de intervenção de leitura considerando o 

contexto de educação em tempos de pandemia? ii) de que forma atividades de leitura em inglês 

na escola pública podem contribuir para a adoção de uma perspectiva crítica, levando o aluno 

não apenas a estudar aspectos relacionados à língua-alvo, mas também a utilizá-la para exercer 

seu senso de um aluno-leitor-cidadão crítico? 

A fim de apresentar os resultados encontrados após a realização de todos os passos 

propostos, este estudo, enfim, contou com cinco capítulos. O Capítulo 1 buscou traçar um 
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panorama geral do contexto em que a pesquisa se inseriu, tanto teórico quanto prático. Além 

disso, buscou apresentar as razões que levaram aos questionamentos feitos para a investigação 

e também os objetivos para se realizar tal estudo. No Capítulo 2, objetivou-se apresentar uma 

revisão de literatura que pudesse descrever os principais pontos abordados por este estudo. O 

Capítulo 3 apresentou a metodologia utilizada para se buscar alcançar os objetivos traçados, 

incluindo os instrumentos e processos de geração de dados. No capítulo 4, foram apresentadas 

a análise e discussão desses dados gerados, conforme a exposição realizada na revisão de 

literatura. Por fim, o presente capítulo, quinto e último deste trabalho, busca apresentar, de 

forma geral, as reflexões que surgiram a partir dos resultados encontrados com os dados 

gerados, além de fazer algumas propostas para pesquisa futuras. 

Para a geração dos dados, foram utilizados como instrumentos, além de algumas 

anotações de campo da pesquisadora, questionários semiestruturados (para traçar o perfil da 

professora participante e de seus alunos, além de conhecer a experiência dos alunos com as 

atividades não presenciais obrigatórias e com a atividade de intervenção); diários reflexivos 

(para conhecer a prática da professora participante durante o período de atividades não 

presenciais); entrevistas orais (para conhecer a prática pedagógica da professora durante o 

período das atividades não presenciais, após elaboração e aplicação da atividade de 

intervenção); e, por fim, a própria atividade de intervenção, que possibilitou momentos de 

análise, correção e envio de feedback pela professora participante aos seus alunos. Esses 

instrumentos foram escolhidos por permitirem a realização deste estudo de caso, que se 

encontra dentro da pesquisa qualitativa na área de Linguística Aplicada. 

A partir desses instrumentos, os dados gerados e analisados permitiram reflexões 

que pudessem atender aos objetivos propostos e responder às perguntas desta pesquisa. Para 

essas reflexões, foi considerada toda a discussão teórica realizada nos capítulos 2 e 3, na 

tentativa de conversar com as pesquisas realizadas a respeito dos estudos do letramento crítico 

e da prática pedagógica de professores de língua inglesa de escola pública. Por isso mesmo, no 

Capítulo 4, buscou-se dividir a análise dos dados gerados em três seções, a saber: 1ª) reflexões 

sobre as percepções da professora participante diante da sua práxis pedagógica durante o 

REANP; 2ª) reflexões sobre o processo formativo de elaboração colaborativa da atividade de 

intervenção de leitura em inglês como letramento; 3ª) reflexões sobre as possibilidades de 

aplicação da atividade de intervenção de leitura em inglês como letramento. Por meio da 

discussão dos dados em cada seção, foi possível identificar, no conjunto de dados gerados, 

alguns pontos que contribuíram para responder às perguntas desta pesquisa. 

Dentre esses pontos, destaca-se primeiramente a necessidade demonstrada pela 
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professora participante em assumir uma postura crítica por meio da adoção de atividades de 

leitura em inglês que viabilizassem o uso, por escrito ou oralmente, da própria língua inglesa 

durante as discussões e a produção de um trabalho final que levasse à tomada de atitudes por 

parte dos alunos. Assim, compreende-se que permitir ao aluno reflexões a partir de atividades 

que questionam relações de poder, por exemplo, deve estar conectado diretamente com a 

possibilidade de uso da língua; caso contrário, pode ser que os próprios alunos não entendam o 

sentido de se envolverem em todas as discussões propostas pelo professor e pelas atividades, 

seja naquelas avulsas ou nas do próprio livro didático. Esse ponto destacado, por fim, pode 

proporcionar alguns questionamentos, que já foram propostos por estudos como o de Caetano 

(2017) sobre a insistência nos padrões tradicionais de performance e avaliação, mas que 

precisam de investigações mais aprofundadas como: quais podem ser as razões que levam os 

alunos a afirmarem “vai cair isso na prova?” após momentos de discussões críticas que buscam 

um trabalho para a formação de um leitor-cidadão? Seria a ausência do uso da língua inglesa 

uma dessas razões? Por quê? 

A respeito do livro didático, conforme já descrito por outras pesquisas e apresentado 

aqui, suas atividades, por si só, podem não garantir a adoção de uma perspectiva crítica no 

ensino, neste caso, da leitura em inglês, dependendo muito, então, da postura que o professor 

tomará diante delas. Nesta investigação, no entanto, a professora participante possibilitou outra 

reflexão: quanto mais explícita estiver no livro didático a proposta de convidar o professor a 

assumir uma postura crítica diante de todas as atividades, e aulas, maiores poderão ser as 

chances do professor não “pular” aquelas atividades que o convidam a formar seus alunos para 

serem leitores e cidadãos. Por esse motivo, apresentam-se algumas sugestões para pesquisas 

futuras: seria o livro didático de língua inglesa um potencial motivador para uma prática 

pedagógica voltada para uma perspectiva crítica como a que pregam as OCEM (BRASIL, 

2006)? Quais seriam as possibilidades e limitações no processo de construção do livro didático 

para tal propósito considerando as novas propostas curriculares para o ensino médio a entrarem 

em vigência, por exemplo, a BNCC e o CRMG? 

Compreendeu-se, dessa maneira, que, para aquele professor que confia e segue o 

livro didático, como é o caso da professora participante, as atividades que proporcionam esse 

tipo de formação crítica devem estar em evidência no material didático de língua inglesa, e não 

apenas em um canto da página do livro, como vimos na atividade retirada do LD adotado pela 

escola da professora. Acredita-se que, à vista disso, tanto o professor quanto os alunos 

conseguirão envolver-se mais profundamente com a proposta do letramento crítico e 

perceberão, enfim, as atividades, e as aulas, de língua inglesa como uma oportunidade de, além 
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de aprender uma língua estrangeira, educar-se para as práticas sociais do dia a dia. Nesse 

sentido, levanta-se o seguinte questionamento: haveria a necessidade de um direcionamento 

mais consistente das atividades do livro didático para uma perspectiva crítica de prática docente 

para se consolidar os ambiciosos objetivos do letramento crítico (MATTOS, 2011a) dentro da 

sala de aula de língua inglesa? 

Sobre os efeitos e limitações da perspectiva crítica na prática docente da professora 

participante, percebe-se que, apenas considerando o contexto no qual este estudo foi realizado, 

muitas podem ser as limitações. Uma delas se refere à necessidade de uma interação maior para 

a concretização plena da proposta de leitura como letramento crítico, principalmente em relação 

à participação dos alunos. Como analisado, a professora participante Ana conseguia interagir 

com seus alunos, geralmente, de forma assíncrona, e os meios de comunicação utilizados entre 

eles não possibilitavam uma interação recíproca, conforme ela mesma descreveu quando falou 

a respeito da sua dificuldade em redigir um feedback por escrito. Essa limitação pode, quem 

sabe, ser tema de futuras investigações que se interessem pelas relações interacionais entre 

professores e alunos para a promoção da negociação de sentidos na sala de aula, por exemplo. 

Outra limitação descrita pela própria professora se relaciona com a questão do 

tempo para se realizar uma atividade como a que foi desenvolvida neste estudo. Para ela, o 

tempo pode ser determinante em sua prática pedagógica, dado que, dentro da sala de aula, o 

processo de ensino e aprendizagem acontece em comunhão com outras atividades burocráticas 

próprias da profissão docente, a exemplo, a atribuição de notas como destacado pela professora. 

Percebeu-se que, para aplicar atividades assim, há a necessidade de o professor saber trabalhar 

melhor com essa perspectiva, de ter mais contato com atividades que promovam a atitude 

curricular ou a postura crítica proposta por Duboc (2012). Caso contrário, segundo a professora 

participante destacou, pode ser que o professor acabe se sentido pressionado por seus alunos e 

pela escola a se concentrar em aspectos que são “cobráveis” em prova, especialmente provas 

de vestibulares. Portanto, a partir desse apontamento, pode-se questionar: se discute-se cada 

vez mais sobre a postura crítica por parte do professor, como explicar o pouco (ou nenhum) 

contato com essa proposta por parte dos próprios professores em serviço? Que tipo de relações 

têm sido estabelecidas entre escola e universidade quando se trata da promoção dessas novas 

práticas na sala de aula de inglês das escolas públicas? 

Apesar dessa limitação do tempo, a professora participante observou que assumir 

essa atitude crítica é realmente importante para o amadurecimento do que é proposto nas 

atividades para os alunos, por exemplo, em um trabalho final que poderá atingir a comunidade 

fora dos muros escolares. Compreende-se que é necessário que o professor tenha essa percepção 
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para, posteriormente, poder conectar a sua prática com essa perspectiva crítica, além de ser 

necessário que ele também se faça um leitor-cidadão crítico. Acredita-se que, para poder 

provocar no aluno todas as indagações propostas pelas OCEM (BRASIL, 2006), por Menezes 

de Souza (2011), por Duboc (2015), dentre outros, primeiramente o professor precisa se 

provocar, colocando-se como um professor reflexivo e crítico (MOITA LOPES, 1996). Logo, 

pode-se questionar: em que circunstâncias a postura crítica de professores de língua inglesa se 

mostra mais evidente ao longo da aula de língua inglesa e de que forma, se consciente ou não, 

essa postura é adotada? 

Por último, mas não menos importante, destaca-se a oportunidade proporcionada 

para um processo formativo entre professora participante e pesquisadora ao longo da realização 

deste estudo, desde o seu começo até o seu fim. Tanto quanto refletir sobre as possibilidades da 

adoção de uma perspectiva crítica na prática docente durante atividades de leitura em inglês, 

buscou-se também realizar a troca de ideias contínua sobre essa perspectiva crítica de ensino, 

advindas da teoria e da prática, entre professora participante e pesquisadora, que trabalharam 

colaborativamente, contando também com a experiência da orientadora desta pesquisa na 

elaboração e aplicação da atividade de intervenção de leitura em inglês como letramento crítico. 

Em vista disso, finaliza-se sugerindo a realização de mais pesquisas que promovam 

oportunidades de troca de experiência e discussões sobre a perspectiva crítica na prática 

pedagógica, seja em relação a uma das ações que compõem essa prática, como foi o caso deste 

trabalho, seja em relação ao seu todo, entre professores de língua inglesa e pesquisadores, 

principalmente aqueles que também estão como professores em contexto de escola pública. Foi 

esse tipo de oportunidade que permitiu que as discussões motivadas por seus objetivos fossem 

fundamentais para a promoção de momentos de prática reflexiva docente. Por este estudo, 

enfim, é que esta pesquisadora, com pouco mais de três anos de docência, pôde-se encontrar e 

desfrutar privilegiadamente, ainda no início de sua carreira, de parte da experiência de quase 

vinte anos de docência de língua inglesa vivenciada e generosamente compartilhada pela 

professora participante ao longo de toda esta investigação. A ela, o meu muito obrigada! 
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APÊNDICE 2E – ROTEIRO PARA ENTREVISTA ORAL FINAL (PARTE 1) 
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APÊNDICE 3A – TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA ORAL FINAL SOBRE A 
ELABORAÇÃO DA ATIVIDADE DE INTERVENÇÃO DE LEITURA EM INGLÊS – 

PARTE 1 

 

S: STEFANI  Profa.: professora participante  

S: Boa tarde, professora Ana!  

Profa.: Boa tarde! 

S: Desde já, gostaria de agradecê-la, mais uma vez, pela grande participação nesta 

pesquisa! Muito obrigada por toda colaboração em todos os momentos desta investigação! 

Hoje vamos conversar um pouco sobre a elaboração da atividade de intervenção de leitura 

em inglês.  

S: Para começar, gostaria que você... Nós vamos começar falando sobre o material 

disponibilizado pela Secretaria de Estado de Educação durante este período de atividades 

não presenciais. Então, pensando nesse material e escolhendo um material, vamos pensar, 

o último mês, quais seriam as semelhanças e diferenças entre essa atividade de leitura que 

foi proposta por esse material da Secretaria e a atividade de intervenção de leitura que foi 

elaborada em conjunto, né? Entre mim e você... 

Profa.: Bom, uma semelhança, né? Entre a atividade de intervenção e o PET... Os textos são 

autênticos, né? Dos dois materiais, são textos autênticos. Os temas são bem atuais. Acho que, 

para o momento que todos nós estamos vivenciando, né? São temas bastante atuais. Mas são de 

maneiras diferentes. Por exemplo... São temas relevantes de maneiras diferentes. Pra nós, pro 

pública em geral, a questão que fala o texto de intervenção, a respeito de meio ambiente, o 

impacto, né? Do descarte, do consumo... O tipo de material que a gente tá usando... Como vai 

impactar no meio ambiente, né? E, no texto do PET, também tá falando, mas, por exemplo, no 

texto que eu achei com maior destaque foi o discurso do presidente Barack Obama... 

S: Uhum. 

Profa.: ...  Que foi direcionado a jovens formandos do 3º ano... Então, assim, é um momento 

que para, os alunos, né? É um momento que eles também estão passando, que é finalizando o 

Ensino Médio. Então, assim, o que eu acho que se assemelha é isso: que são textos autênticos 

e são textos bem relevantes na atualidade, né?  

S: Uhum. 

Profa.: Agora, o que diverge. Eu acho que o tipo de atividade... Além de o PET trazer vários 

tipos textuais, né? Notícia, trecho de música... Trouxe um anúncio, infográfico, né? Na 

atividade de intervenção, a gente vê uma notícia... Aliás, dois tipos de textos, a notícia e um 

pôster, né? 
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S: Sim... 

Profa.: E as questões foram desenvolvidas a partir daqueles textos... 

S: Sim... 

Profa.: As questões do PET, embora ele trouxesse algumas questões discursivas, não eram 

muitas, mas trouxe algumas para os alunos responderem, por exemplo, sobre uma mensagem, 

um comentário em alguma frase ou até produzirem um texto, né? As questões em sua maioria... 

Ela eram a respeito... Elas buscavam informações mais específicas do texto. Na atividade de 

intervenção, também tinham questões que buscavam informações mais específicas... 

S: Uhum. 

Profa.: ... No entanto, tinha uma sequência. Por exemplo, nós tínhamos seções antes de ler o 

texto, durante a leitura do texto, depois da leitura do texto... O que tá nas entrelinhas... E ainda, 

que eu achei muito interessante, que ia além do texto... Foi aquela finalização do trabalho, né? 

S: Sim... 

Profa.: Então, assim, além da translinguagem. Por exemplo, enquanto, no PET, as questões 

estavam em português, tinham acho que três perguntas em inglês... todas as outras perguntas, 

todos os outros enunciados estavam escritos em português. Na atividade de intervenção, os 

enunciados estavam todos em inglês, todos na língua inglesa, né?  

S: Uhum. 

Profa.: ... E alternava em língua portuguesa e em língua inglesa apenas na fala do professor, 

quando tinha alguma nota explicativa, né?   

S: Uhum. Sim... 

Profa.: Essas foram as semelhanças e as divergências que eu observei.  

S: A respeito do material da Secretaria, certo? 

Profa.: Certo. 

S: E agora pensando sobre uma atividade complementar que você tenha feito para este 

período das atividades não presenciais e também uma atividade que você tenha elaborado 

ainda quando as aulas presenciais estavam acontecendo. Você também percebe alguma 

semelhança, diferença em relação a essa atividade de intervenção de leitura, pensando nas 

atividades de leitura que foram elaboradas: 

Profa.: Eu percebi algumas semelhanças... Eu percebi mais semelhanças, na verdade.  

S: Uhum. Sim... 

Profa.: Por quê? Com a primeira atividade complementar eu utilizei, inclusive, o primeiro texto 

da primeira semana. Então, assim, na época, eram... A gente tava colocando atividades de 
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quinze em quinze dias, né? Com orientação da supervisão... Então, assim, na primeira atividade 

complementar, eu escolhi o mesmo texto... 

S: Do material da Secretaria? 

Profa.: Do material do PET, da Secretaria. Aí, eu peguei o mesmo texto e, a partir daquele texto, 

eu desenvolvi algumas questões.  

S: E que tipo de questão? 

Profa.: As questões [inaudível]... Porque eu julguei que, se os alunos já estavam com bastantes 

atividades, as questões giravam mais em torno de estrutura gramatical mesmo... Eram 

conectivos, revisão de tempos verbais, vocabulário... E enunciados em português, como eu 

disse.  

S: Uhum. 

Profa.: Na segunda atividade complementar... Ah, tá. E, sobre as questões... As questões mais 

parecidas com as questões que o PET também trouxe... 

S: Sim... 

Profa.: Então, assim... No PET, tava lá uma questão de conectores, né?... A segunda atividade 

foi trazida lá no PET na semana dois [inaudível] uma atividade, mas achei também... Até o tema 

da música... Eu escolhi outro tema... E, aí, dessa vez, eu escrevi todos os enunciados em inglês, 

mas depois eu optei por fazer uma tradução, né? Para auxiliar os alunos... Acrescentei também 

algumas sugestões... Aí, inseri uma música e uma biografia, que também era trazido no PET, 

uma música e uma biografia, mas aí era outro... Uma outra música e uma outra biografia, né? 

Com outra pessoa. Acrescentei mais questões... Dessa vez, também inseri algumas questões de 

gramática, informação específica do texto... Mas, dessa vez, eu também busquei algumas 

opiniões dos alunos, né? Coloquei perguntas que levassem eles a refletirem, né? Ou frases e 

pedi que eles comentassem a respeito daquela frase e deixei a critério deles: eles poderiam 

responder em inglês ou em português. 

S: Ah, sim. 

Profa.: Eu percebi que a maioria parece ter respondido em português. Porque tinha a opção... 

Eles poderiam responder em inglês ou português... Muitos responderam em português.  

S: Ah, sim. Entendi. Então foram duas atividades complementares, elaboradas durante 

teste período de atividades não presenciais.  

Profa.: Isso.  

S: E essas atividades, elas estavam mais próximas do PET, do material da Secretaria, ou 

das atividades que você costuma planejar para as aulas presenciais, por exemplo... 

Costumava planejar antes da pandemia?  
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Profa.: A primeira tá mais parecida com o PET, a segunda já tá mais parecida com as que eu 

elaboraria em sala de aula, que eu iria propor para os alunos, né?  

S: No caso, questões em inglês, você colocaria as traduções?  

Profa.: Não, esse seria diferente, porque eu não colocaria as traduções. Porque, assim, em sala 

de aula, eu acho que teria essa oportunidade de os alunos tirarem dúvidas, né? Algumas 

questões mias discursivas mesmo, a gente poderia fazer em sala de aula, não haveria 

necessidade de, por exemplo, ser uma questão por escrito, poderia estabelecer uma discussão 

em sala, né? 

S: Discussão oral... 

Profa.: Sim, discussão oral. 

S: Ah, sim. Entendi. No caso, nesse período de atividades não presenciais, as atividades só 

são escritas, porque... No caso, não há nenhum momento com os alunos, de participação 

oral, de discutir as atividades?  

Profa.: Não, de participação oral não. Porque, assim, a forma de comunicação que a gente tá 

tendo é ou por e-mail ou pelo Chat disponibilizado pela Secretaria... Também tem o Classroom, 

mas, em todos esses, é forma escrita, comunicação de forma escrita.  

S: Entendi. Então agora nós vamos pensar apenas na atividade de intervenção de leitura 

que foi feita e trabalhar com os pontos que nela foram abordados. Então, inicialmente, 

sobre a disposição da atividade de intervenção, dos enunciados das questões, das divisões 

das seções, como você mesma já disse, antes da leitura, durante, após... O que foi positivo 

e negativo para o trabalho com a leitura em inglês? Aí, você pode pensar considerando 

este período de atividades não presenciais e também considerando se essa atividade fosse 

aplicada em sala de aula. Quais seriam os pontos positivos e negativos dela, pensando na 

sua disposição, em como ela foi elaborada, abordada, o que trouxe, de que forma, em que 

língua...   

Profa.: Achei positivo o fato de todas as questões estarem em inglês, né? ... Levar os alunos a 

reflexão... Tinham muitos pontos que teve uma sequência... Essa questão de primeiro começar 

com um aquecimentos antes de ler, o que eles conhecem, fazer um levantamento prévio, né? 

Isso aí achei muito positivo mesmo. Como foram inseridos pôsteres sobre histórias que els já 

conheciam, né? Isso também acho que incentiva demais os alunos... O tipo de material que é 

utilizado aqui, que são fotos, pôsteres bem coloridos, né? Isso também acho que motiva o aluno, 

né? O texto... É um texto atual, que eles têm disponível também um site... Isso também torna o 

texto mais interessante, motiva bastante o aluno... E principalmente essa questão da sequência, 

de ter sido explorada essa sequência. Além da proposta final, que eu acho interessantíssimo a 
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questão da proposta final de ter proposto ao aluno que ele fizesse um trabalho, ele mesmo 

criasse algo. E aqui, quando foi sugerido aquele site, isso pra mim, foi novidade. Eu acho muito 

atual e eu não conhecia. Então, achei muito interessante, porque leva o aluno a se interessar, 

né? Porque eles são muito ligados à tecnologia. Então, pra eles, quando eles pegam um trabalho 

desse, eles se sentem mais motivados a fazerem... 

S: Você considera essa motivação agora nesse período de atividades não presenciais ou 

nas aulas presenciais? 

Profa.: Ambos. Eu acho que... Tanto agora nesse período quanto nas aulas presenciais, eu acho 

que motivaria. Porque, quando o aluno encontra um link ali, pra ele é diferente, clicar em algo, 

abrir uma janela, né? Talvez alguns já conhecessem... Mas, assim, os que não tinham 

conhecimento ainda [inaudível]. E, assim, como era algo que eles iriam criar, isso também eu 

acredito que seja bem interessante. 

S: Por quê? 

Profa.: Porque, quando a gente propõe esse tipo de trabalho pra eles, eles veem algo que foi 

feito por eles, né? 

S: Sim... 

Profa.: Acho que eu citei anteriormente com você, durante a elaboração, que a gente já tinha 

uma vez feito cartazes também a respeito desses pôsteres... Mas, quando eu vi aqui a questão, 

a possibilidade de fazer isso no computador, por exemplo, além do fato de ser algo que eles 

iriam criar, feito por eles mesmo, eles veriam isso na tela, né? Acho que isso já impulsiona 

também a buscar, a querer escrever em inglês... 

S: E ainda com o uso das tecnologias...  

Profa.: Exatamente. 

S: E, pensando também no tema abordado pelo texto (o retorno do uso de sacolas 

descartáveis durante a pandemia da COVID-19), você acha que é relevante para a vida 

do estudante... Que esse tema é um tema relevante?  

Profa.: Sem dúvida, é um tema relevante, né? Eu acredito que seja um tema bastante relevante, 

porque, além de, nos temas transversais, a gente tratar muito do meio ambiente, o livro deles 

também traz essa questão do meio ambiente... No quadro atual que nós estamos vivendo, é um 

tema mais relevante ainda, porque, além de levantar as questões a respeito de conscientização, 

de preservação, a respeito da pandemia, dos hábitos que nós estamos desenvolvendo agora, o 

nosso novo normal... Dentro desse contexto, é um tema... Além de ser atual, é relevante pra 

esse momento, né?    

S: Sim. 
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Profa.: O descarte, o uso das sacolinhas... Eu acredito que tem até a questão da gente pensar o 

que era feito antes e como tá sendo feito agora... Eu penso que, no nosso país, talvez as 

sacolinhas retornáveis... Talvez eles sempre utilizassem a sacolinha de plástico... Acredito que 

talvez eles descubram que, em outros países, há outros hábitos, né? O hábito do uso da sacolinha 

retornável... Eu acredito que trouxe à tona muita discussão... Poderia trazer à tona muita 

discussão a respeito disso.  

S: Sim. E você acredita que é possível levar o estudante a adotar alguma atitude ou 

pensamento diferente em seu dia a dia a respeito desse tema abordado?  

Profa.: Eu acredito que é o início de uma conscientização mesmo... Eu não sei se é a garantia 

de que ele poderia, por exemplo, mudar um hábito, né? Não sei se nós poderíamos falar assim 

“Ah, não... agora ele vai agir dessa forma no dia a dia dele” ...  Mas eu costumo falar que esse 

tipo de discussão eles levam pra casa... Então, pode ser que aquilo tenha acendido nele algum 

interesse a respeito disso... Ele vai discutir com a família, então ele pode multiplicar isso... 

Chegar em casa e comentar com o pai e com a mãe “Olha, você sabia que, lá nos Estados 

Unidos, tá acontecendo assim, que as pessoas utilizavam essa sacola e agora tão utilizando essa” 

... Então, assim, nós não temos uma certeza, mas eu acredito que o fato de... Pode até ser que 

ou fique na discussão, mas eles podem chegar em casa e multiplicar, passar isso pro pai, passar 

isso pros avós... Enfim, não é uma certeza, mas é um assunto que tem ser... É algo que tem que 

ser mostrado para eles... É algo que talvez eles não conhecessem e passam a conhecer...  

S: Sim... Entendi. E, pensando no texto que trouxe, que abordou esse tema, qual a 

importância de trabalhar como esse tipo de gênero, por exemplo, uma matéria 

jornalística, para a vida do aluno? Você considera importante trabalhar esse e muitos 

outros gêneros textuais nas aulas de inglês? Qual seria essa importância? 

Profa.: Assim, os gêneros... Quanto mais diversos, melhor, né? Que eles tiveram contato com 

vários tipos de gêneros textuais. No caso, aqui da notícia... Inclusive, isso até cheguei a fazer 

na atividade complementar, a primeira... Eu coloquei lá sugestão de endereços de e-mail de 

jornal, né?  

S: Sim... 

Profa.: ... Pra eles terem acesso a jornais de outros países, porque, às vezes, eles também, no 

caso aqui da notícia, que nós estamos tratando na atividade de intervenção... No caso da notícia, 

quando você tem, uma notícia que vem de outro pais, uma notícia que, por exemplo, se fosse 

uma notícia de nosso país sendo abordado por um jornal estrangeiro... Que tipo de visão que 

eles poderiam ter? O que que o aluno poderia observar aqui... Em outros países, como é que 

eles estão enxergando a nossa realidade de lá? Como é que é o contexto? Porque é outro, né? 
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S: Sim... 

Profa.: Por exemplo, na primeira atividade complementar e no PET 1, quando falava a respeito 

de como o vírus estaria se comportando nos Estados Unidos, como é que seria... Isso foi lá em 

maio... A reportagem era de maio... Como era a situação na época? Como estava sendo visto... 

Como o nosso país está sendo observado pelo ponto de vista de outros países? Então, assim, eu 

acredito que apresentar essa realidade pro aluno traz pra ele uma outra visão... Talvez se ele 

acessar jornais, se ele ler jornais no nosso país, com opiniões daqui, com pontos de vista daqui, 

que ele vá buscar esse tipo de informação... Como tá sendo o ponto de vista lá do outro lado? 

Como as pessoas estão vendo? Então, assim, o fato de ser uma notícia, eu acho que pode abrir 

também uma outra perspectiva pro aluno, de acessar mesmo jornal, de buscar notícia fora, uma 

notícia de outra perspectiva... Buscar outras opiniões... Ver se é de acordo com o que ele 

pensava... Então, assim, os gêneros... Diversificar os gêneros é importante... Mas, no caso aqui, 

mais específico da notícia, eu achei importantíssima a questão de trazer mesmo uma questão 

atual... E a notícia e o acesso ao jornal... Porque, às vezes, muitos não têm hábitos de leitura do 

jornal... Às vezes, porque não conhecem mesmo, nunca acessaram... 

S: Tanto o jornal impresso quanto o online, né? 

Profa.: Exatamente. E, no caso deles, acredito que o online é mais acessível, né? E, ultimamente 

também, o online é mais acessível pra todos. 

S: E você considerou também importante ter esse texto autêntico pra trabalhar a leitura 

em inglês? Você costuma levar textos autênticos para as atividades que você elabora pra 

suas aulas, textos diversificados também? 

Profa.: Sim... Geralmente são textos autênticos, até porque eu sigo bastante o livro... Acho que 

já falei isso em algumas vezes... Mas, assim, seguindo o livro... O livro traz textos autênticos, 

né? Não tá mais daquela forma... Quando eu comecei a trabalhar em escola, os textos eram... 

Às vezes, eram textos que você via, que você não ia encontrar no dia a dia, né? ... Textos 

fabricados... Não era uma situação que o aluno encontraria... E, a partir do texto autentico, ele 

vai conhecendo mesmo a língua no seu uso, né? No dia a dia mesmo... Como ela é utilizada...  

S: Sim... Você disse, por exemplo, que a interação está sendo só escrita... Então, durante 

a atividade [de intervenção], os estudantes tiveram a chance de interagir com a sua fala, 

que foi descrita, destacada naquela seção Teacher speaking, na tentativa de realizar com 

o aluno ali uma discussão do tema como se fosse em sala de aula. Você acha que esse 

modelo de interação conseguiu representar o tipo de discussão que poderia acontecer em 

sala de aula? Como você avalia?  



 
178 

 

 
 

Profa.: Eu... Aquela hora que você me perguntou dos pontos positivos e dos pontos negativos, 

né?  

S: Sim... 

Profa.: Para um trabalho não presencial, essa fala do professor, que foi um ponto positivo e uma 

forma de antecipar as discussões, acredito eu... Não seria da mesma forma que ela aconteceria 

numa sala de aula, por exemplo... Porque, na sala de aula... Aqui nós já temos da atividade 

algumas perguntas que podem estimular o aluno a falar sobre a experiência dele, sobre as 

opiniões dele... Porque, às vezes, quando é proposto um tema como esse aqui, e a gente começa 

com o Before reading, por exemplo, que pergunta “como é isso em seu dia a dia” ... Às vezes, 

eles relatam... Não só do conhecimento prévio, mas situações vivenciadas por eles... Então, 

assim, foi uma forma... Essa fala do professor nessa atividade foi uma forma de antecipara as 

discussões, né? 

S: Uhum. 

Profa.: ... de levantar essas discussões... Mas eu acho que, em sala de aula, essa dinâmica seria 

um pouco diferente.  

S: As próprias questões já levariam... 

Profa.: Eh... Talvez já direcionassem... talvez poderiam direcionar... Levantar outra questão ou 

que não apareceu aqui ou... Mesmo uma sugestão de outra coisa que não apareceu aqui, de outro 

assunto que não apareceu aqui que eles poderiam falar, relatar mesmo da experiência deles... E, 

assim, o cuidado que a gente teve que ter quando foi entregar cada uma dessas falas aqui, 

porque, às vezes, a gente vai fazer a sugestão mesmo, o levantamento das discussões, enfim... 

Até a pergunta que foi feita... Foi com o maior cuidado com a escolha das palavras... Teve 

aquela questão do retorno do uso de sacolas plásticas... Aí, o retorno ou o uso? Então, assim, às 

vezes, é uma palavra que poderia sugerir uma outra ideia, enfim... Isso, dentro da sala, talvez 

seria... As discussões poderiam tomar alguns rumos que, com a atividade escrita, a gente não 

sabe se pode acontecer, né? 

S: No caso, a atividade escrita, não presencial, por exemplo, fica um pouco limitada... 

Profa.: Exatamente. Fica limitada. Porque não entram aqui algumas discussões que poderiam 

entrar, que poderiam acontecer em sala de aula. No não presencial, não dá pra gente prever... 

Ter mesmo essa interação, né? Acredito que fica um pouquinho prejudicado nesse sentido. 

S: E essa interação foi descrita em inglês; uma mistura do inglês com o português... E 

como que seria isso na sala de aula? Como seria essa interação com os alunos diante dessas 

discussões propostas pelos temas dos textos? 
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Profa.: Por exemplo, se fossem perguntas, elas teriam sido feitas em inglês. Mas eu acredito 

que os alunos diriam assim “o que que tá perguntando?”, “Traduz aí pra gente”. Eu acredito 

que seria algo que aconteceria na sala, que, aqui na atividade, outro ponto positivo, não tem 

como eles falaram “ah, mas traduz aí pra mim”... Pode ser que eles busquem a tradução, né? 

S: Sim. 

Profa.: Não dá pra eles terem esse tipo de interação... Não tem como eles direcionarem ou eu 

acabar falando em português... Acabar usando o português em sala de aula. Eu acho que aqui, 

na atividade não presencial, uma ótima escolha foi ter colocado essa voz do professor parte em 

português parte em inglês e todas as questões em inglês. Por quê? Talvez se o aluno... não 

entenda o que está pedindo no enunciado, ele vai usar as ferramentas que ele tem pra buscar o 

que tá pedindo ali. Acredito eu que eles poderiam, por exemplo, procurar um dicionário online, 

se fosse o caso, né? 

S: Sim.  

Profa.: Talvez, em sala de aula, eles não fariam isso...  

S: Eles já ia querer a tradução feita por você? 

Profa.: A tradução simultânea feita por mim, acredito eu.  

S: E, para estimular essa discussão sobre os temas, você costuma fazer esse tipo de 

abordagem, inglês e português, ou é mais uma abordagem só de inglês, só de português?  

Profa.: Há uma tentativa de fazer em inglês, mas nem sempre dá certo, porque, como eu disse, 

às vezes, eles pedem “Ah, mas eu não entendi”; “Tenta novamente; tem palavras parecidas, 

palavras cognatas; tenta de novo que você vai entender”. Mas nem sempre... Na maioria das 

vezes, eles recorrem à tradução... Eles pedem “Ah, traduza pra mim então”.  

S: Uhum. E as discussões sobre os temas são levadas então para o português? 

Profa.: Para o português... Até eles mesmos... “Olha, tenta falar essa frase aí...” ... Às vezes, 

quando é uma frase mais simples, eu até penso... até lembro de pedir a eles “olha, fala isso que 

você falou agora em inglês” ... Se fosse, por exemplo, uma questão que a gente estivesse 

resolvendo, que eu estivesse corrigindo no quadro, que eles já tivessem feito anteriormente e a 

gente estivesse corrigindo no quadro... Isso geralmente eu faço na correção... Aí, lemos a 

pergunta lá, e eu peço para eles responderem... Alguns respondem em português, outros já 

elaboraram em inglês e querem responder em inglês... Mas aqueles que responderem em 

português, eu falo “Olha, você sabe responder em inglês!”, “Bora?”. Aí, a gente faz junto, né? 

Um aluno vai contribuindo... Cada um contribui com uma palavrinha lá e a estrutura... Então, 

assim, às vezes, acontece essa dinâmica... Ela é um pouco mais demorada, né? 

S: Sim... 
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Profa.: ... Mas eu acredito que seja positivo também.  

S: Certo. Ao final da atividade, os estudantes são incentivados, convidados a desenvolver 

um pôster para uma campanha de descarte consciente de materiais descartáveis durante 

a pandemia da COVID-19. Você acha que esse tipo de trabalho final é significativo para 

os estudantes? E de que forma você entende que esse tipo de trabalho final pode contribuir 

para a vida do estudante?  

Profa.: Com certeza, é positivo. Com certeza, contribui muito, porque esse tipo de trabalho fica 

muito guardado na memória, né? Além do fato de eles poderem, nesse caso aqui, compartilhar... 

Como é algo que vai ser feito virtualmente, como eles vão colocar isso em uma mídia que eles 

estão sempre em contato... Eles estão sempre em rede social... Eles estão sempre postando 

algo... Então, assim, eu acredito que pode ser algo que eles podem compartilhar, publicar, né? 

S: Sim. 

Profa.: ... Talvez difundir uma ideia... Então, assim, muito positivo, principalmente, a mídia que 

foi utilizada para poder fazer, para poder criar. Então, assim, é um trabalho que eu acredito que 

eles conseguem guardar, que marca o aluno... Quando é algo que eles criaram, marca demais... 

S: E você costuma realizar esse trabalho dentro da sala de aula, pensando nas aulas 

presenciais? 

Profa.: Pensando nas aulas presenciais, algumas vezes. Nem sempre... Por exemplo, se formos 

desenvolver essa atividade aqui em sala, a gente... Tem a questão do tempo, que também, 

querendo ou não, é uma preocupação, né? 

S: Sim... 

Profa.: Possivelmente, seria uma atividade que a gente levaria algumas aulas para fazer... Então, 

às vezes, tem a questão da burocracia mesmo, da questão burocrática mesmo de ter um tempo 

pra pegar nota... E, assim, eu acabo me preocupando com isso também. No caso do trabalho 

final, eu já fiz alguns trabalhos finais com os alunos, mas nunca desse jeito aqui... Ou é pra 

fazer cartaz, ou fazer flyers, que eles já tiveram que fazer, ou até campanhas... A gente já fez 

esse tipo de trabalho final... Mas, dessa forma aqui... Acredito que, dessa forma que foi proposta 

aqui, poderia alcançar um público maior... Não só a comunidade escolar, que é o que a gente 

privilegia, vamos falar assim, não sei se seria essa a palavra... Mas, quando a gente faz um 

trabalho na sala de aula, e esse trabalho vai ser compartilhado... Se é um cartaz, ele vai ser 

colocado num quadro da escola, num mural da escola, né? 

S: Sim... 
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Profa.: Ou os flyers... Eles vão compartilhar isso com outras turmas. Mas, quando a gente está 

falando de uma mídia como essa aqui, que eles falam que eles poderiam fazer virtualmente, eu 

acredito que alcançaria um público maior.  

S: Sim... E você pensa também que outras ações, que não fossem feitas virtualmente, 

poderiam também levar o aluno a alcançar a sociedade, por exemplo, a sua comunidade, 

externa à escola, sem essas mídias? 

Profa.: Acredito que sim... Acredito que poderiam ser propostas... Como eu falei mesmo, 

exemplifiquei... A questão de fazer um trabalho de coleta seletiva... Essa ideia ser levada para 

casa, para os vizinhos, enfim... Eu acho que isso também traria uma ação... É algo significativo 

para aquilo que eles aprenderam na escol, no caso de um texto, né? 

S: Sim... Nessa elaboração, o livro didático também foi utilizado na atividade de 

intervenção de leitura. Como você acredita que o livro didático pode ajudar o professor 

na construção desse tipo de atividade de leitura com esse olhar mais crítico?  

Profa.: O livro... Eu acho que poderia direcionar muito o trabalho do professor, porque é um 

material que os alunos têm acesso... Na minha escola, os alunos têm acesso ao livro didático e, 

quando o livro traz... Igual, a gente pegou algumas atividades aqui... E eu senti também uma 

certa segurança em poder trabalhar com a atividade do livro...  

S: Sim... 

Profa.: Eu acredito que, quando o livro também traz as atividades elaboradas dessa forma aqui, 

o professor também... Por exemplo, lá tem uma seção do livro que também traz ideias como 

essas daqui de poder criar, de o aluno usar o conhecimento dele, o conhecimento que ele 

adquiriu através da leitura, para poder criar algo que ele vai levar para a vida, né? Que é algo 

que ele vai poder mostrar para as outras pessoas ou que ele vai poder implementar mesmo no 

dia a dia... Eu acredito que o livro é um grande parceiro... 

S: E por que ele te traz essa segurança para esse tipo de trabalho? 

Profa.: Então, eu estava pensando a respeito disso, porque, assim, o livro adotado neste ano... 

Ele traz bastante, eu acredito, esse tipo de abordagem que foi colocado aqui na atividade de 

leitura, na atividade de intervenção... Então, assim, por que me traz a segurança? Porque, como 

eu estou conhecendo ainda esse tipo de abordagem, essas teorias, a respeito de letramento, eu 

acredito que o livro me trouxe mais essa confiança mesmo, essa segurança, no conhecimento, 

sobre direcionar mesmo, levantar as discussões... 

S: Você acredita que, sem esse suporte, talvez você não levaria as discussões para certas 

perspectivas mais críticas? 
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Profa.: Eu acredito que é possível que não... Que não levasse não para esse lado. Porque, assim, 

eu não sei se já citei em nossas outras conversas, a questão do risco... Às vezes, você leva uma 

discussão para a sala de aula, você faz um levantamento na sala de aula, e ela é direcionada de 

outra forma ou ela toma um cunho político ou de alguma crença... A discussão toma um rumo 

diferente... Às vezes, até fugir do assunto é possível... Eu acredito que, se você tem o livro, que 

traz dessa forma aqui, talvez o assunto não se perca... O assunto não é direcionado para... Mudar 

mesmo de assunto, porque, eu acho que já falei dessa questão, sobre os alunos às vezes... 

Quando nós temos aqui, por exemplo, uma discussão sobre o pôster, que pediu algum tipo de 

opinião... Às vezes, eles falam assim “Ah, professora, mas nós estamos perdendo tempo, 

falando disso aí agora”... Porque, às vezes, um aluno quer dar a opinião, aí o outro aluno fala 

de uma experiência que viveu, aí o outro começa a... Aí, às vezes, a discussão dura um certo 

tempo, né? Aí, o aluno fala “Ah, mas isso vai cair na prova?”, “Quero saber se isso vai ter lá na 

prova”... Porque a ideia deles é que eles pensam que é só a gramática que vai ser... E acaba que 

a gente também vai sendo direcionado para isso, eu acredito...   

S: Que sofre essa influência... 

Profa.: Eh... Acaba influenciando... Eu estou vendo que, assim, se formos comparar mesmo... 

Eu comparo esse tipo de questão que traz nesse livro com os que eu já trabalhei há alguns anos, 

no início da carreira, por exemplo, e aí eu percebo a diferença... Realmente as questões têm sido 

mais críticas mesmo... As questões que estão sendo propostas estão diferentes daquelas que 

vieram antigamente... Antigamente não; antes, né? 

S: Sim... E você disse sobre esse risco... Que tipo de risco seria esse ao se trabalhar com, 

por exemplo, a leitura em inglês por uma perspectiva mais crítica?  

Profa.: Porque, assim, quando eu estava lendo a respeito do letramento, conhecendo, né? Eu li 

um trecho que falava a respeito de apresentar a verdade dos fatos, o aluno ter uma perspectiva 

daquilo... Então, assim, quando falo do risco, eu estou falando sobre o aluno ler o texto e 

interpretar... E enxergar naquele texto o que para ele seria uma verdade, por exemplo, o que 

traria de crenças ou de valores que ele já traz com ele... Então, às vezes, será que não há esse 

risco de ele fazer essa leitura do texto pela perspectiva que ele já traz... Será que não há esse 

risco?... Ou há esse risco? Porque eu vi aqui que a gente pode levantar perguntas, escutar a 

opinião deles, escutar a opinião dos alunos, as contribuições deles, enfim... Que há esse 

momento de eles interagirem com o texto... Mas, por exemplo, levantar a questão “Por que você 

pensa assim?”, “Por que você acha que é dessa forma?”... Então, assim, depois que eu... 

Conhecendo mais essa teoria, eu observei que essa questão talvez poderia acontecer na sala de 

aula... Da perspectiva dele permear o texto, e ele falar assim “Não, mas é assim; eu entendi que 
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é assim... que o correto é isso”, enfim... Mas que a gente... Não direcionar, mas que a gente... 

Ele poderia até mostrar as visões dele, que seriam compartilhadas, mas trazer outras visões que 

serão discutidas na sala para depois chegar num... Não estou dizendo o que é certo e o que é 

errado, mas, assim... 

S: Em outras perspectivas... 

Profa.: Exatamente. Porque, assim, o contexto realmente é diferente... Eu agora estou... Não sei 

se eu comentei com você que agora eu começo a ver com outros olhares quando eu pego uma 

questão e leio... Por exemplo, eu estava aqui no último PET... Eu não lembro de que turma, se 

era do 1º ou do 3º ano... Uma das duas... Que fazia uma pergunta... Aí, trazia uma pesquisa e 

falava sobre o preço do fast food. Aí, a pergunta era “Por que você acha que há um grande 

consumo de fast food?”... E, se não me falhe a memória, no texto, trazia algo como sendo a 

facilidade do preço, que era algo acessível... Aí, eu fui pensar “Em que contexto?”, né? “Me 

mostra o contexto”. Brasileiro? Eu não sei se se aplicaria responder dessa forma... 

S: Uhum. 

Profa.: ... Porque é caro, porque é barato, né? No nosso contexto, eu acho que não se aplicaria... 

Se perguntassem aqui por que as pessoas consomem muito fast food, eu não sei se se aplicaria 

a resposta de porque é barato... Então, assim, quando faz essa pergunta em outro país e quando 

faz essa pergunta dentro de nosso contexto... Pode ser que... Tem essa questão, né? 

S: Sim... E, pensando nessas diferentes perspectivas... Por exemplo, como você disse, a 

perspectiva como professora pode ser diferente da perspectiva do aluno; então, há esse 

risco também de o professor ter que lidar com uma perspectiva que é diferente da dele e 

também de ele ajudar o aluno a lidar com uma perspectiva que é diferente da dele... E 

como você acredita que...  

Profa.: É porque, assim, talvez houvesse um risco de, de alguma forma... Eu penso que o aluno 

deveria chegar às suas próprias conclusões nesse caso do letramento... E, dependendo do que 

for discutido, talvez falar assim “Olha, não é essa a questão correta; é essa daqui”... A questão 

do certo e do errado... O risco de também influenciar, de alguma forma, a opinião, não sei...   

S: Usando somente a sua própria perspectiva, no caso que você está dizendo... Então você 

acredita que o professor tenha que saber mediar também esse risco entre essa discussão 

proposta por esse tipo de atividade? 

Profa.: Eh, porque, assim, se fosse algo de... Opinião, né? É complicado de você falar assim... 

Até para o professor opinar de forma neutra... Como é que ele vai fazer isso? Se fosse algo que 

falasse para o aluno assim “Olha, alguns concordam com isso aqui, outros não”. Aí, o professor, 

nesse meio, fazer a mediação, sem... Tentando ficar neutro... 



 
184 

 

 
 

S: Você acha que é possível ficar neutro? 

Profa.: Eu não sei se sempre é possível... Se for, numa situação, numa proposta de trabalho... 

Num júri-simulado... Aí o professor, eu acredito, que adotaria uma postura mais neutra... Se for 

uma discussão, alguma opinião que foi levantada em sala... Não sei se o professor conseguiria... 

Depende do trabalho proposto, né? Mas, como você falou, mais um papel de mediação mesmo. 

Porque, dependendo do tipo de proposta mesmo, da discussão que está sendo levantada, me 

parece que o professor tem que ouvir e não direcionar mesmo, igual você falou, mediar.   

S: Fazê-lo também refletir sobre todas as visões, por exemplo... para ele ter uma visão 

ampla da coisa...  

Profa.: É porque assim, quando é proposta uma discussão mesmo que, às vezes, um apresenta 

uma opinião, outro apresenta outra opinião e aí, às vezes, eles até argumentam um com outro 

dentro da sala... Então isso acontece também... Às vezes, um colega vai argumentando com 

outro... Então, assim, essa proposta dentro da sala também ocorre, e eu acho positiva... Apesar 

de que, como eu te falei, eles perguntam "Ah, mas isso vai cair na prova?", " eu quero saber se 

isso vai cair assim na prova?", "Ah, explica aquela parte de gramática que a gente quer saber 

da parte de gramática"... Tem isso...  

S: Aí você tem que saber mediar esses momentos de discussão para atender às 

necessidades dos alunos...  

Profa.: E também saber administrar o tempo porque... Estou falando de experiência que eu já 

tive, às vezes, estabelecer um momento de discussão na sala, de um dá opinião, outro dá outra 

opinião... Aí, às vezes, aquilo se estende um pouco mais... "olha aí, nós não resolvemos tal 

questão; nós ficamos discutindo isso"... Às vezes, o professor também acaba... Eu, pelo menos, 

depois de ouvir, por exemplo, uma frase como essa, refleti "Nossa, levou uma aula"... Leva um 

tempo maior, né? Então, assim, é talvez uma questão de prática também saber trabalhar dessa 

forma a importância de...  

S: E mostrar para os alunos também a importância de trazer essas discussões para as 

aulas de inglês... 

Profa.: Até para saber empregar o tempo de forma mais... Que dê para falarem a sua opinião ou 

talvez colocar isso de outra forma como um trabalho mesmo para que eles compartilhem um 

com o outro a visão de outra forma, enfim... Mas eu acredito que isso também é... Às vezes, a 

prática, com esse tipo de material, traz... Esse tempo nessa discussão... Esse tempo na outra 

discussão...  



 
185 

 

 
 

S: E aí eles já começam a ver as aulas de língua inglesa também como um espaço para 

discutir coisas de interesse deles, que fazem parte da vida deles, que são expressas também 

diferentes línguas...  

Profa.: É verdade... Então, assim, até, por exemplo, se essas discussões fossem estabelecidas na 

língua inglesa talvez também eles vissem de outra forma e sentir outra forma, falassem assim 

"nós ficamos discutindo esse assunto por um bom tempo, mas nós estamos discutindo esse 

assunto em língua inglesa"... 

S: Porque eles falam com você "Ah, nós ficamos discutindo esse assunto" porque é feito 

em língua portuguesa?  

Profa.: Em portuguesa... Acredito que sim, porque, quando... Mas assim tem a outra questão... 

Talvez não se estabelecessem as discussões com tanta participação se fosse toda em inglês.  

S: Ah, sim. Tem a contrapartida também se utilizar toda a língua...  

Profa.: Tem... Exatamente.   

S: Entendi...  

Profa.: Porque já aconteceu também "Não, mas eu vou falar"... "Eu já respondi essa questão, 

professor, mas eu respondi em português"... E aí Aquele momento que eu falei anteriormente 

que eu falo assim "Olha, então vamos escrever isso aí que você falou em inglês"... Porque assim 

poderia também parte do aluno dele ter essa questão da autonomia, que eu acho que, na 

atividade de intervenção, sendo não presencial, às vezes, ocorra... Que ele fale assim "Ah, mas 

eu respondi essa, só que eu respondi em português"... Então, mesmo estando escrito no 

enunciado, nas orientações, que ele tem que escrever em inglês, às vezes, ele chega na sala e 

fala "eu resolvi, mas eu resolvi em português". Então, aqui, com atividade não presencial, já 

não tem essa de "Ah, respondi essa, mas eu respondi em português"... Está aqui você responda 

em inglês... Então, assim, às vezess ele vai buscar uma ferramenta que eles têm acesso... Um 

dicionário online, que para eles o uso é mais fácil e mais rápido também... É algo facilitador 

mesmo, que eles vão lá  clicam... Tem outra questão lá que eles vão e acho no tradutor, que dá 

uma frase pronta... Acontece... Às vezes, ele não tem tanta intimidade com aquela ferramenta, 

então ele pega uma frase pronta coloca lá...  E até essa questão... Eu acredito que sendo não 

presencial ele vá buscar tentar responder em inglês, elaborar uma frase, buscar as palavras... 

Então isso aí vai agregando, agregando vocabulário, ele vai aprendendo as estruturas... 

S: E a leitura que propunha ali uma discussão, que talvez seria feita em português em sala 

de aula, ganha sentido para ele, porque ele está usando a língua inglesa ele está 

aprendendo...  
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Profa.: Uhum... A questão de ser sequencial também aqui começou resgatando o conhecimento 

prévio dele, " o que você já conhece", " você já ouviu falar nesse site, falar nessa ONG"... E aí 

vai aumentando... Aí daqui a pouco o texto... Aí, do texto, já vai amadurecendo cada uma... São 

etapas, né? Até chegar no final e ele poder construir e criar... O que ele aprendeu...  

S: Produzir para sua própria comunidade... Aí, continuando, você acredita que, com essa 

atividade os alunos tiveram a oportunidade de aprender mais do que a língua inglesa, 

mais do que aspectos linguísticos, por exemplo, eles aprenderam a língua, mas também 

aprenderam, por exemplo, outras coisas, valores, princípios, a olhar diferentes 

perspectivas dependendo do contexto? 

Profa.: Eu acredito que sim... Acredito que eles tenham... A questão de outra perspectiva... Igual 

eu falei aquela hora, porque eles estão vendo algo que está acontecendo em outro país, mas que 

também pode ser trazido para nosso contexto, como é que está sendo vivenciado por nós aqui... 

Valores... Essas reflexões que foram propostas puderam levá-lo a ter uma outra opinião, a 

constatar algo que ele não sabia ainda, algo que era desconhecido para ele, observar mesmo 

com outros olhos, às vezes, hábitos que ele está tendo no dia a dia...  

S: E até mesmo repensar, no caso, esses hábitos... Além de constatar, repensar e talvez até 

agir, transformar ali o que está ao seu redor... E você, geralmente nas suas aulas, por 

exemplo, nas presenciais... Você costuma levar o aluno para além de aspectos linguísticos, 

por exemplo, para esse viés, de tentar usar a língua inglesa também para trabalhar outros 

aspectos da vida do aluno?  

Profa.: Sim... Porque os textos que são abordados, os textos que os materiais, que o livro, por 

exemplo, traz, às vezes, os textos complementares que eu levo geralmente são temas... Aqueles 

temas mesmo que a gente chama de temas transversais... Mas são temas que acabam voltando 

de alguma forma, trazendo de alguma forma, para a realidade dele... Porque são textos 

autênticos, então, são fatos né?... Ou que vai despertar neles reflexões mesmo de como eles 

agem, de como está a situação em determinado país... Enfim, ocorre bastante por causa dos 

materiais, dos textos que são velados mesmo para a sala de aula... 

S: Você disse que atividade intervenção primeiramente leva o aluno, por exemplo, a 

pensar sobre o tema abordado, e tenta fazer com que ele aja na sua sociedade, transforme 

a sua sociedade, certo? Então você acredita que esse tipo de atividade poderia levar o 

aluno a transformações mais concretas na sua vida fora da sala de aula em relação a 

outros tipos de atividade, por exemplo?  

Profa.: Acredito que sim... Se formos comparar com outro tipo de atividade, acredito que sim. 

Porque, como eu falei, não dá para ter certeza que ela vai levar... Que ele vai disseminar aquilo... 
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Que ele vai compartilhar essa informação enfim... Até mesmo o que ele produziu... Mas levar 

essas reflexões, eu acho que sim, e possibilita isso sim... Porque eu já vi várias ideias mesmo 

que os alunos... De algo que eles criaram por que aprenderam algo na escola...  

S: Eles chegam para você falando?  

Profa.: Não, eu não estou me referindo a algo que... Eu já observei com práticas desse tipo...  

S: Que os alunos acabaram produzindo algo...  

Profa.: Eh... 

S: Para finalizar você teria alguma observação que gostaria de compartilhar sobre essa 

atividade que talvez não tenha sido contemplada aqui durante essa conversa. 

Profa.: Acredito que eu compartilhei os pensamentos... Mas eu coloquei aqui também o da 

translinguagem, que para mim foi uma novidade... Eu nunca tinha utilizado dessa forma... Achei 

muito interessante e acredito que vou utilizar agora nas minhas aulas porque, de alguma forma, 

isso pode também incentivar o aluno. Pode ser que ele fale assim "Ah, mas eu ia falar tal frase, 

mas não sei tal palavra...". Então às vezes detalhes que acabam travando habilidade mesmo de 

falar... Ele deixa de falar porque não sabe aquela palavrinha ali...  

S: Então você vê que ele já tem essa vontade, ele já tem essa prática...  

Profa.: Então, assim, por um recheio mesmo, por não conhecer, às vezes é algo que eu não te 

ligo nas minhas aulas...  

S: Que tipo de receio?  

Profa.: De não saber o que é uma possibilidade... Acho que é falta de conhecimento mesmo, de 

saber que isso não é errado...  

S: De misturar as línguas?  

Profa.: É... de misturar as línguas, de misturar uns idiomas... Então, assim, às vezes, esse receio 

mesmo de falar assim "fica estranho falar dessa forma" e, às vezes, é o que trava o aluno... Uma 

palavrinha... Ele vai deixar de se comunicar porque não sabe uma palavra... Então, assim, para 

mim foi bem interessante... Penso que é algo que dá para ser utilizado em sala de aula... 

S: Interessante... Quem sabe assim os alunos cheguem ao final da aula falando "Ah, mas 

a gente só discutiu; não fizemos nada"?  

Profa.: Exatamente... Porque, assim, igual eu te falei, é uma prática que eu tinha que falar "então 

vamos escrever em inglês", e cada um dava uma contribuição e ia escrevendo a frase... Então, 

assim, talvez também usando isso na oralidade, eles vão se sentir mais à vontade para poder 

entregar aquelas estruturas que eles conhecem, mas que eles não têm tanta prática, mas que 

queiram utilizar...  
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S: Sim...  No caso, já pode ser um incentivo até mesmo para agregar mais às discussões 

acerca dos temas, às produções que eles vão fazer, certo?  

Profa.: Isso...  

S: Então, se você tiver mais alguma observação para fazer, fique à vontade para fazê-la, 

porque as perguntas terminaram... 

Profa.: Eu acredito que é só essa observação mesmo e, sobre o que já falei anteriormente, sobre 

o conhecer essa teoria... Às vezes, eu até utilizava, porque está no livro... De forma, assim, não 

consciente, né? Eu não sabia que talvez tivesse usando... Que essas discussões fazem parte 

dessa teoria, dessa abordagem... Às vezes, fazia porque eram propostas do livro, propostas 

muito interessantes, mas que eu não tinha conhecimento da teoria...  

S: No caso, você acabava não prestando atenção que esse tipo de abordagem diferente 

poderia ser trazido para sua atividade complementar, por exemplo, de leitura em inglês...  

Profa.: E, assim, para mim, também foi outro aprendizado essa questão da sugestão do site para 

criação por exemplo do pôster...  

S: Sim...  

Profa.: Algo que eu conheci... Por exemplo, um trabalho que eu propus para eles ano passado 

que eles fizeram um cartaz, eles poderiam ter feito virtualmente, poderiam ter feito com essa 

ferramenta...  

S: E socializado, no caso, com mais pessoas além dos colegas, da escola...  

Profa.: Isso...  

S: Professora Ana, gostaria muito de agradecer mais uma vez pela participação! 

Muuuuito obrigada! Foi muito valiosa essa entrevista na primeira parte da entrevista oral 

final. Muito obrigada mais uma vez!  

Profa.: Disponha! 
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APÊNDICE 3B – TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA ORAL FINAL SOBRE A 
APLICAÇÃO DA ATIVIDADE DE INTERVENÇÃO DE LEITURA EM INGLÊS - 

PARTE 2 

 

S: Stefani   Profa.: professora participante  

S: Boa tarde, professora Ana! 

Profa.: Boa tarde! 

S: Gostaria mais uma vez de agradecer muito a você pela grande participação nesta 

pesquisa. Muito obrigada mesmo por toda essa colaboração em todas essas etapas, pelas 

quais a gente passou até agora. 

Profa.: De nada! 

S: Hoje nós vamos conversar um pouco sobre a possibilidade de aplicação e também da 

pequena aplicação dessa atividade de intervenção de leitura neste período de atividades 

não presenciais e também nas aulas presenciais de língua inglesa, ok? 

Profa.: Ok! 

S: Inicialmente vamos começar falando sobre a pequena aplicação que tentamos fazer 

nesse período de atividades não presenciais. Fizemos a aplicação dessa atividade de 

intervenção para os alunos do 3º ano do ensino médio, durante esse período de atividades 

não presenciais, por meio de divulgação através de e-mail e outras plataformas, como o 

Google Classroom. Considerando essa atividade de intervenção realizada por aqueles 

alunos que devolveram a atividade, como você avalia, de um modo geral, a reação e a 

interação dos alunos com essa atividade? Por exemplo, em relação ao texto, tema, às 

questões sobre o gênero do texto, questões com um viés mais crítico, criação do produto 

final, que foi o pôster de campanha, certo? O que você acha que funcionou, ou não 

funcionou, e por quê? 

Profa.: Eu acredito que a atividade remota, né?... A atividade tendo sido enviada pelo e-mail... 

Houve um número pequeno de participantes. Acredito que se tivesse sido na sala de aula, por 

exemplo, a gente teria a grande maioria participando.  

S: Sim...  

Profa.: Acredito que eles tenham achado o texto bastante relevante. O tema me pareceu que eles 

acharam interessante também...  

S: Uhum...  

Profa.: Mas eu pensei que eles fossem interagir mais com o formato que foi colocado, né? Por 

ser um formato que foi virtual, que é algo que interessa a eles, eu acreditei que eles fossem, até 
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na entrega mesmo do material, eu achei que eles fossem resolver pelo computador, né?... Que 

a entrega também teria sido utilizando a mídia que foi enviada pra eles no formato virtual...  

S: Sim... 

Profa.: A maioria optou por escrever no caderno. Alguns que entregaram a atividade resolvida 

no caderno e fotografada...  

S: Sim...  

Profa.: Resolvida... Impressa.... Resolvida e fotografada também. 

S: E por que você acha que eles fizeram no caderno e não optaram por fazer, por exemplo, 

no formato word, no próprio computador?  

Profa.: Bem, eu acredito que é porque como alguns estão devolvendo PET dessa forma - e é 

realmente uma preferência que eles resolvam o Pet e devolvam dessa forma - eles também 

acabaram transferindo isso para a atividade...  

S: ...resolvê-la no caderno?  

Profa.: É... Eu acredito que se tivesse tido uma obrigatoriedade de fazer virtualmente, eles 

teriam feito virtualmente. Então, assim, acredito que eles tenham tido uma certa preocupação 

de falar assim: “Ó, realmente fui eu que fiz!”. Né? E, por isso, eles resolveram no caderno. 

Acredito que tenha sido isso.  

S: Ah, sim. A partir dessa pouca interação que você percebeu deles, como seria a sua 

avaliação em relação à atividade?  

Profa.: Eh...Eu acredito que a atividade trouxe para eles o que poderia ter sido feito nesse 

formato mesmo, né? Virtualmente falando foi o que... A proposta foi muito boa, mas eu penso 

que nem todos se dedicaram a ela mesmo, né? Me parece que eles tiveram uma preocupação 

maior em responder as atividades do que ler também e interagir com a atividade. Por exemplo, 

até pelo formato que eles optaram em responder... Eu pude observar isso. Talvez se eles 

tivessem optado pelo formato que foi entregue, né? Eles teriam feito aqui, respondido, colocado 

as observações. Então, assim, pelo fato de muitos terem optado por fazer no caderno, eu acredito 

que eles não interagiram com a fala do professor. Por exemplo, não colocaram as observações, 

as ideias que eles tiveram, né?  

S: Uhum... Considerando que no caderno eles tiveram que copiar manualmente as 

respostas...  

Profa.: Exatamente. Eles fizeram manuscrito, mas, assim, eles colocaram apenas respostas, mas, 

ainda assim, eu acredito que se eles tivessem usado o computador, feito direto no formato que 

foi entregue, eles teriam interagido mais. Então, talvez por esse fato mesmo de eles terem 

entregue manuscrito, eles não tenham interagindo com atividade, né?  
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S: Ah, sim... Uhum... Considerando também o tamanho da atividade, as questões...  

Profa.: Exatamente. Foram 12 questões, né?  

S: Como foi a reação deles em relação ao tema proposto? Você disse que eles acharam 

relevante. De que forma você...?  

Profa.: Me parece que eles acharam bem relevante, porque, até pelo trabalho final mesmo que 

alguns apresentaram, eu pude perceber que é uma preocupação deles, né? Tanto com relação 

ao meio ambiente, que me parece que ele já tem conhecimento, né?  

S: Sim...  

Profa.: E também se interessam mais em saber... Mas também pela situação que eles estão 

vivendo da pandemia. Então, assim, como é um assunto bastante atual e que eles estão 

vivenciando, eu penso que eles acharam um tema interessante. 

S: Uhum.  

Profa.: Mas não deu para descobrir mais com relação a isso, com mais certeza, justamente 

porque faltaram essas interações. Até o que eles conhecem a respeito, por exemplo, da 

pandemia, outras ideias... Não deu para saber como mais... De forma mais concreta mesmo, 

porque faltaram as interações.  

S: Sim. E você considera que além dessa questão do formato no qual a atividade foi 

entregue, essa questão da falta de interação também diretamente com o professor tenha 

influenciado?  

Profa.: Eu acredito que sim. Eu observei isso com relação ao entendimento das perguntas, 

porque algumas perguntas... Eu não sei se foi na hora de fazer a tradução, ou se eles confiaram 

mesmo que aquela tradução estava correta, e entenderam a pergunta de outra forma, né? Isso 

mudou até mesmo o título do artigo, né? Teve uma confusãozinha... Eles confundiram o assunto 

no final das contas, e eu acho que isso não teria acontecido na sala de aula, porque esse assunto 

teria sido discutido. Porque essa questão teria sido discutida com eles, né? A questão da palavra 

mesmo... Usable... Que no final eles entenderam justamente como o oposto, né? Como a 

reportagem apresentava justamente algo que me parece que eles não concordam, que é o uso da 

sacola plástica... Então, assim, pelo fato mesmo da vivência, né? Escuta tanto falar que tem que 

usar a sacola retornável... Então, assim, me parece que isso influenciou também eles. Então, 

assim, eles não tiveram aquele cuidado de rever lá no texto realmente o que que estava sendo 

dito... Até no..., né? o que estava sendo apresentado... No título mesmo. E acabou que aqueles 

que responderam... Aqueles que entregaram responderam que... Como se fosse o uso da sacola 

plástica... E não o contrário, né? ...O uso ou não... Como se o texto estivesse falando o oposto... 

E não de banir as sacolas retornáveis, e sim as sacolas plásticas. 
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S: Sim. No caso parece que eles utilizaram o conhecimento prévio que eles tinham do 

assunto...  

Profa.: Exatamente. Eles utilizaram conhecimento prévio, porque na última... Na última não... 

Deixe-me ver aqui. Em uma das questões... A penúltima questão fala justamente se eles 

concordam com isso, né?  

S: sim.  

Profa.: Quais são os impactos... Então, assim, eles sabem que vai contribuir negativamente, 

porque a maioria respondeu dessa forma: que impacta negativamente no meio ambiente, né? E 

aí aconteceu até algumas contradições, porque uma pergunta... A resposta de uma pergunta 

acabava contradizendo a outra, que era essa... O resultado final. 

S: Sim, entendi. E, após essas atividades, você devolveu para os alunos um feedback sobre 

a atividade realizada por eles, né?  

Profa.: Sim.  

S: Na sua opinião, o que foi preciso destacar no feedback de forma que o aluno fosse levado 

a ser um aluno não apenas leitor, mas também cidadão? O que pode ter influenciado o 

aluno para esse desenvolvimento ou não dessa postura mais crítica de entender ali o que 

o texto está querendo dizer? Que atitude que ele está querendo influenciar?  

Profa.: Eu acredito que eles tenham se preocupado mais mesmo em responder às questões. A 

parte mais discursiva, que levava à reflexão, que eram aquelas falas e aquelas perguntas que 

estavam dentro da sala do professor, eles não levaram tanto em consideração, né?  

S: Sim.  

Profa.: Eles sabem a mensagem que eles queriam passar, por exemplo, no pôster, né?  

S: Sim...  

Profa.: Mas acaba que nas respostas houve essas contradições que eu te falei, né? Que eles 

sabem da importância que é a preservação do meio ambiente e que também tem que haver um 

cuidado maior por causa do vírus, mas, com relação às respostas, eles simplesmente... 

Principalmente, observei o seguinte, as perguntas que perguntavam sobre informações 

específicas no texto foram as questões que eles foram mais bem sucedidos. 

S: Hum... Interessante.  

Profa.: Quando pede opinião deles, quando fala assim: “O que que você pensa disso?”... E aí 

talvez essa discussão realmente teria sido bem mais proveitosa na sala de aula. Que os enganos 

não aconteceriam, a respeito da sacola, né? Porque eles sabem que prejudica, mas quando 

pergunta “Isso seria bom para o Brasil?” aí a resposta já contradiz a outra.  
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S: E você acredita que em sala de aula os alunos se interessariam por essas discussões que 

foram propostas naquela sessão Teacher speaking?  

Profa.: Acredito que sim. Inclusive talvez até uma discussão que demorasse mais, porque ia ter 

a contribuição de mais alunos, né? Um ia colocar o seu ponto de vista, talvez um outro 

discordasse, e aí a discussão teria acontecido na sala de aula.  

S: No caso o aluno se sentiria menos só, dentro da sala de aula, né? 

Profa.: Exatamente. Eu acredito... Até com relação ao feedback mesmo, na hora de fazer esse 

retorno para ele, e também por ser virtual, por ser online, até direcionar a correção é um pouco 

complicado, né? Porque o professor, às vezes, corre um risco de até desmotivar, ou então 

realmente não ser neutro na parte discursiva, né? Na parte de discutir, de não ser muito neutro. 

Por exemplo, aconteceram respostas aqui que, como eu iria mediar, por exemplo, com o aluno, 

ou propor a ele outras questões, outras perguntas que o levassem à resposta, sendo que esse 

feedback foi feito por escrito, né? Que eu tive que enviar por escrito. Talvez na fala, fazendo 

esse feedback oralmente e na sala de aula, realmente teria a contribuição dos outros alunos. E, 

de repente, eu colocando esse feedback por escrito, não seria um feedback neutro. Porque eu, 

por exemplo, discordar de algo que ele respondeu não é da mesma forma, né? Porque ele teria 

como colocar o ponto de vista dele. E ia acontecer, né? Então, assim, às vezes até eu coloquei 

uma sugestão: “E se pensarmos nessa questão aqui?”, “Se refletirmos dessa forma?”, “Não 

confundir tal coisa com tal coisa...” Mas, assim, fica um pouco mais invasivo, porque... Não sei 

se é bem essa a palavra... Mas eu acredito que quando a correção é direcionada dessa forma... 

Porque aqui realmente foram discussões. Houve perguntas aqui que eles teriam que colocar o 

ponto de vista deles, e corrigir, falar “isso tá certo” ou “isso tá errado”... Seria uma discussão 

que teria que acontecer junto com mais alunos, né?  

S: Para ficar um compartilhamento, né? Uma partilha de opiniões, para que ele 

conhecesse um número maior de pontos de vista, saber respeitar, no caso, as diferenças...  

Profa.: Argumentos... Talvez ele também quisesse argumentar, falar “não, eu penso dessa forma 

por causa disso”, né? “Eu coloquei essa resposta porque eu penso assim”. Ou realmente a 

discussão seria instalada, e ele chegaria a uma conclusão depois disso, né? E quando a correção 

é feita assim, dependendo de como eu mando o feedback, eu posso estar ou já mostrando a 

resposta para ele ou realmente dando a minha opinião se for uma questão discursiva, se for uma 

questão que ele tem que dar a opinião dele, né? A questão do que é certo, do que é errado.  

S: Entendi. E, assim, infelizmente nós tivemos um pequeno retorno, né? Das atividades. 

Então houve uma baixa adesão dos alunos para a realização dessa atividade de 
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intervenção. Na sua opinião, qual você acha que pode ter sido a causa dessa pouca 

participação nessa atividade de intervenção?  

Profa.: Bom, eu acredito que eles... pelas outras atividades que eu venho recebendo deles, né?...  

S: Atividades regulares? 

Profa.: É, as atividades do PET mesmo, do estudo tutorado. Eu acredito que, além do fato de 

muitos realmente não estarem tão dedicados assim ao estudo, por n motivos: ou realmente 

porque não foi à escola pegar o PET, ou porque não tem acesso, ou ele acha mais fácil acessar 

pelo celular, mas não tem a disponibilidade do celular, né? Ou porque realmente ele está 

envolvido com a resolução dos outros PET, ou mesmo porque ele não se interessou em fazer. 

Porque infelizmente tem muitos que também não retornaram com o PET. Também a gente sabe 

que alguns entregaram na escola; a gente foi informado disso: alguns entregaram os planos de 

estudo na Escola, outros estão entregando via e-mail. Mas, assim, observei que até no plano 

tutorado, plano de estudo tutorado, não é a grande maioria que está participando, né? Mas são 

vários os motivos, inclusive falta de interesse mesmo.  

S: Ah, sim. Você acha que algo diferente poderia ter sido feito, talvez pra conseguir uma 

participação maior deles, não só nessa atividade, mas também nas atividades regulares da 

escola? 

Profa.: Eu não imagino de que outra forma poderia ter sido feito, porque às vezes até o Meet 

não tem tanta presença, tanta participação dos alunos, né? Já teve depoimento de colegas que 

infelizmente nós sabemos que não é a grande maioria dos alunos que está participando quando 

tem... Quando é oferecido dessa forma também. Então... Eu acredito que a atividade poderia ter 

tido mais participação, mas não acho uma outra forma. Acredito que foi uma boa escolha esse 

formato.  

S: Uhum... Sim... Teria tido uma maior participação se fosse presencial, né?  

Profa.: Presencial. Exatamente. Se fosse presencial teria tido uma grande participação.  

S: Assim como nas atividades regulares da escola? Você acredita?  

Profa.: Sim. Pela experiência com os alunos, eu acredito que sim. Dentro da sala de aula, a 

dinâmica é diferente, porque a gente está com eles ali realmente no dia a dia, né? Eles tem mais 

liberdade também para tirar as dúvidas. Às vezes, o aluno pega para fazer, mas isso também é 

uma questão de... Talvez ele tenha ficado inseguro para responder... Os que pegaram a atividade 

talvez não tenham tido tanta segurança. Porque, assim, isso até foi o que uma aluna me 

questionou quando ela estava na dúvida se participaria do estudo... Ela perguntou: “E o meu 

nível de inglês? Será que...”. Ela ficou preocupada, né? Eu vi que ela ficou preocupada em 

responder, porque, assim, é algo que teria que ser enviado para o professor, teria um feedback 
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direto mesmo, né? Eu iria analisar cada resposta... Não era algo que... Que, dentro da sala de 

aula, eles têm mais proximidade com o professor... Eu acredito que, dentro da sala de aula, tem 

uma proximidade com a gente que ela perguntaria as dúvidas sem precisar ficar insegura 

mesmo, ou preocupada, né?  

S: Uhum.  

Profa.: E foi o questionamento: “...mas e o meu nível de inglês? Será que eu consigo responder 

as perguntas?”. “Não, você vai responder como se você estivesse respondendo a atividade na 

sala de aula”, né?  

S: Sim. Uhum. E tem todo esse novo contexto também, né? Virtual. Para eles então, tudo 

que aparecer parece ser novo, né? 

Profa.: É, parece diferente daquilo que eles já conhecem. Para mim também, como professora, 

é diferente, né? E a dinâmica é nova para todos nós. Então, assim, tem as diferenças que a gente 

está passando a conviver e a conhecer também, né? Então, assim, eu acredito que pode ter sido 

também o que aconteceu com alguns. Falaram assim “ah, mas eu vou responder isso aí... E meu 

nível de inglês?”. Preocupação, né? Eles têm mesmo.  

S. Sim. Verdade. Vamos pensar agora sobre aplicação dessa atividade em sala, nas aulas 

presenciais. Você acredita que seria possível a aplicação dessa atividade, considerando o 

seu tema, seu tamanho, duração, sobre as questões abordadas? Quais seriam os pontos 

positivos e negativos para a aplicação desta atividade em sala de aula? 

Profa.: Eu vi muitos pontos positivos aqui. Essa parte, por exemplo, que foi colocada aqui: 

Teacher speaking. Talvez em sala de aula, essa proposta mesmo, a proposta dessas reflexões, 

não sei se aconteceriam todas, porque teria, por exemplo, a atividade, e eu seguiria as atividades, 

né? Mas, às vezes, por exemplo, uma reflexão como essa daqui pode acabar se perdendo na 

sala. Como são duas aulas por semana, isso levaria um tempo maior. Então, por exemplo, aquela 

preocupação, que também já foi dita anteriormente, da questão de propor as discussões: às vezes 

quando há discussão é proposta, e ela é proposta em português, ou se ela for proposta em inglês, 

os alunos “ah, não! Mas fala aí em Português, porque eu não entendi!”. E, no final, eles acabam 

utilizando bastante a língua portuguesa, e nós acabamos utilizando a língua portuguesa. E, por 

exemplo, uma proposta que no virtual aconteceu, que foi a translinguagem, né? Então eu acho 

que oportunizou a eles conhecer algumas palavras, observar que eles conseguem entender. Isso, 

por exemplo, eu acho que presencialmente talvez não acontecesse, né?  

S: Hum... Essa presença da língua inglesa durante as discussões?  

Profa.: Exatamente. No virtual a língua inglesa esteve mais presente nas discussões, e talvez 

discussões que poderiam se perder mesmo; não aconteceriam na sala. Ou porque eu não 
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lembraria de fazê-las, de propor todas. Talvez algumas. Levaria um tempo maior. E tem aquela 

questão que eu já falei para você que os alunos falam assim “ah, mas isso aí vai cair na prova 

desse jeito aí?”, “Essa discussão vai cair na prova?”, “Eu quero saber o que vai cair na prova!”. 

Então, assim, talvez na sala de aula eles iriam se preocupar, por exemplo, com o gênero, né?  

S: Sim... As características? 

Profa.: ...Tipo textual... Talvez ele se preocupassem com as características do texto... Então, 

assim... Mas eu acredito, por exemplo, que essa proposta de trabalho final aqui seria algo que 

entusiasmaria muito eles na sala de aula.  

S: Por quê?  

Profa.: Porque eles teriam que acessar um site, criar alguma coisa, ver o que eles criaram no 

computador, compartilhar com os colegas, que eles gostam demais. E isso que, assim, acabou 

me confundindo um pouquinho... Porque eles receberam no formato que poderia ser resolvido 

no computador, mas optaram por responder no caderno, né? E, a última questão, por exemplo, 

que é algo que se propõe na internet, que eles criassem um pôster que eles iriam utilizar a 

internet para fazer, né? Isso aí eu acredito que na sala de aula teria sido para eles o ponto mesmo 

mais forte...  

S: No caso, você quer dizer que, agora que está no ambiente virtual, o que é para ser feito 

no virtual, eles acabaram fazendo no caderno, e se fosse na sala de aula, que não estaria 

ali no virtual, eles fariam na internet?  

Profa.: É, eu acredito que a proposta teria sido, assim, mais atraente pra eles...  

S: Hum...Interessante. 

Profa.: ...Do pôster. É, eu acredito que sim.  

S: Uhum. Certo.  

Profa.: Eu acredito que sim.  

S: E sobre essas dificuldades que você encontrou ou percebeu durante a correção, por 

exemplo, confundiram ali a proposta do texto com o conhecimento prévio que eles tinham 

sobre o assunto; você acha que na sala de aula eles apresentariam essa dificuldade ao 

longo da discussão ou no final da discussão?  

Profa.: Eu acho que ao longo da discussão, quando chegasse a esse ponto, né? Da atividade... 

Quando chegasse a esse ponto que eles percebessem, né?... Na verdade... E isso seria 

contribuição, às vezes, de outro colega. Talvez não percebesse, não fosse falar, mas tipo “o 

texto está falando isso”, né?  

S: Sim.  



 
197 

 

 
 

Profa.: E aí se instalaria: “Ah, mas todo mundo fala que tem que usar é a sacola retornável. Por 

que que tá falando o contrário?”. Então isso com certeza despertaria uma discussão, iniciaria 

uma discussão na sala de aula, né? “Ah, mas eu não sou a favor”. Inclusive iria ter essa 

proposta... Eu estou, assim, como se estivesse adivinhando o que eles falariam, mas é o que eu 

acredito que eles diriam, né?  

S: Uhum. Sim. Você pode pensar na sua prática também... 

Profa.: ...que a sacola poderia ser higienizada...  

S: Ah, sim.  

Profa.: ...como teve esse tipo de resposta também.  

S: Sim. Uhum.  

Profa.: Que a sacola poderia ser higienizada, né? Eu acredito que teria essa resposta dentro da 

sala. Que aconteceria dessa forma.  

S: No caso, eles teriam uma chance de se contraporem ao texto, né? De se ...  

Profa.: Uhum. Além da questão inicial mesmo que trata dos pôsteres do Greenpeace, né? Que 

fala “a quem está direcionado o texto?”. Então, assim, a maioria acha que está direcionado a 

crianças por causa da historinha que foi utilizada, por causa das cores, de tudo, né? Dos n 

motivos. Eles sugeriram alguns motivos de porque seria direcionado a crianças, né? Também, 

talvez essa fosse uma outra discussão, porque eles poderiam colocar assim, como um aluno 

também disse aqui, que é um assunto de interesse de todos, mas especificamente esse texto aqui 

está direcionado a qual tipo de público? Então, assim, até a parte da linguagem mesmo; o idioma 

aqui entraria... que está sendo direcionado adultos por quê? né?  

S: Uhum.  

Profa.: A resposta esperada é que provavelmente é direcionada adultos, pelas frases mesmo que 

estão aqui presentes no texto.  Então talvez eles não tenham nem... Não sei se eles chegaram a 

fazer a tradução completa da frase, por exemplo, para saber qual era a ideia da campanha 

mesmo, ou mesmo discordar assim “não é para adultos”. Talvez eles poderiam colocar o ponto 

de vista deles e os argumentos deles, né?  

S: No caso, pela sua observação, eles ficaram mais ali na superfície do texto?  

Profa.: Sim. Exatamente. Eu acredito que sim, porque é o conto de fadas, por causa dos 

desenhos, né? Acredito que eles não se aprofundaram mais no texto.  

S: Sim. Agora pensando nessa atividade de intervenção, pensando também na sua prática, 

como você acha que essa atividade influenciou ou tem influenciado a sua prática 

pedagógica como professora?  
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Profa.: Bom, da elaboração até a correção, eu acredito que foi de muita aprendizagem, porque 

realmente, às vezes até com relação as discussões, que são proporcionadas dentro da sala de 

aula; que acontecem dentro da sala de aula. E ver ela colocada dessa forma aqui, eu vejo que 

elas são importantes até para o desenvolvimento da atividade mesmo. Porque, às vezes, assim, 

nem sempre as discussões acontecem. Às vezes fala “Ah, eu vou saltar essa parte aqui”, mas, 

assim, é muito importante que aconteça essa parte das discussões...  

S: Por que você acha isso?  

Profa.: Porque, realmente, além de o aluno ter a oportunidade de colocar o ponto de vista dele, 

eles vão compartilhando aqueles argumentos com os outros colegas, aquelas ideias com os 

outros colegas... Eles conseguem... Eles podem conseguir ver o texto de outra forma. 

Aprofundar mais no texto, saber que eles devem levar aquilo lá para vivência deles mesmo, 

para o dia a dia deles... A diferença que faz... Até com relação as atitudes que eu acho que 

poderia ter sido... Se fosse na sala de aula teria sido desenvolvido. Até vou entrar aqui, antes 

que eu me esqueça que, quando é feita uma pergunta, assim, se eles estão incluídos, né?...  

S: Sim... 

Profa.: Quando pergunta “essa poluição; quem é responsável por isso? Quem faz isso?” então, 

assim, eu percebi que há alunos que se incluem, e há alunos que acham que não se incluem 

aqui, que eles não tem a ver com isso, que eles não têm atitudes que podem poluir, por exemplo. 

Então, assim, eu acredito que, dentro da sala de aula, havendo essas discussões aqui, o aluno 

pode ter outra visão, né?  

S: Uhum.  

Profa.: Ao tempo que ele não ver que tem participação de cada um ali... isso mostra ele que tem 

participação, né? E ele também é responsável por aquilo, que ele também pode ajudar a mudar 

esse quadro, né? Cada um fazendo a sua parte... Então, assim, eu observei isso, e acredito que, 

tendo essas discussões aqui, sempre trabalhadas dessa forma... Igual eu te falei, da elaboração 

da atividade, né?... Da escolha do tema, até a elaboração da atividade Até a correção da 

atividade, eu acredito que foi uma abordagem muito interessante e que me ensinou bastante.  

S: Uhum. Você disse que, às vezes, por exemplo, é “Ah, vamos pular essa atividade aqui”. 

E hoje, como você ...?  

Profa.: Por causa do fator tempo e realmente por causa da dinâmica com os alunos, né? Que 

eles realmente têm essa preocupação, e a gente acaba também tendo essa preocupação de vencer 

um conteúdo, de terminar aquela página ali, que aquilo ali talvez seja necessário numa prova; 

aquela estrutura, né? Então, assim, até com relação à estrutura, acabou nem entrando aqui. A 

língua, o idioma foi bem trabalhado, mas não teve a parte gramatical, aquela preocupação com 
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a parte gramatical, que talvez tivesse na sala de aula. Por exemplo, aqui no pôster que foi 

abordado, teríamos uma estrutura gramatical, e aquela estrutura gramatical talvez acabasse 

sobressaindo na sala de aula, ao invés das discussões.  

S: Hum. Sim... Entendo... E, assim, você vê alguma possibilidade e limitação em sua 

prática para essa aplicação dessa atividade, desse tipo voltado para uma perspectiva mais 

crítica, mais cidadã? 

Profa.: Eu acredito que é com relação a aprender mesmo trabalhar dessa forma. A questão da 

neutralidade que eu te falei, porque às vezes o professor, né? Eu digo pessoalmente: ao propor 

a discussão, eu não sei se eu consigo sempre ser neutra, né? Talvez pode ser que eu acabe 

opinando também. Então, assim, aprender a trabalhar dessa forma como uma mediação mesmo, 

proporcionando as discussões na sala, propondo as questões na sala, mas aprender a trabalhar 

dessa forma realmente valorizar esse tipo de discussão na sala. Além de outras formas de 

propor. Por exemplo, aqui na atividade, é a translinguagem, né? Na sala de aula também que 

poderia ser dessa forma, porque o idioma não ficaria de lado, né?...O aluno que talvez visse 

aquilo de forma significativa, porque ele está vendo que a língua inglesa está entrando na 

discussão... Cria vocabulário naquele momento... 

S: Você acredita que o fato de, às vezes, a língua inglesa ficar de lado nesse tipo de 

discussão pode gerar uma desmotivação do aluno a querer participar das discussões?  

Profa.: Eu acredito que é possível, apesar de que alguns dizem assim “ah, mas fala...” ... Se eu 

proponho, por exemplo, da discussão em inglês, e aí ele não entende o que foi proposto... Se 

for uma pergunta feita em inglês, e ele não entende o que foi proposto, isso acaba também... 

Mas fala assim “ah, mas vocês vão ficar falando em inglês?”. Às vezes aparece um aluno que 

quer treinar o inglês dele, quer discutir em inglês: “Ah, mas só ele vai participar, professora. 

Você tem que falar em português, se não a gente vai ficar de fora”. Então, assim, há esses 

momentos também, né? Há as duas possibilidades, mas eu acredito que, talvez, com a 

translinguagem, por exemplo, colocando algumas palavras em português, algumas palavras em 

inglês, o idioma não vai ficar de fora, e os alunos podem participar, né? Aprendendo também.  

S: E outras formas de comunicação, né? De linguagem também.  

Profa.: É a sensação de falar assim “ah, mas a aula de inglês, e a gente ficou falando em 

português”. Então, assim, talvez não fique essa impressão, né?  

S: Certo. E você acha que é possível abordar o conteúdo programado para as aulas de 

leitura em inglês – todas aquelas questões como, por exemplo, estratégias de leitura, 

compreensão geral específica do texto, interpretação de texto – dentro dessa perspectiva 

crítica?  
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Profa.: Eu acredito que é possível. Dentro da sala de aula, também tem o fator tempo, e eu 

acredito que seja uma preocupação. Para mim é. Por exemplo, essa atividade aqui dentro da 

sala de aula, levaria algumas aulas para acontecer. Se fosse realmente seguir todas as discussões 

que tem aqui, ela levaria algumas aulas para acontecer. E realmente tem essa questão do tempo, 

que ele é dividido de várias formas. Então, assim, é uma questão da prática mesmo. Talvez o 

professor que já tem um conhecimento maior de trabalhar com as discussões, ele consiga 

direcionar e manejar o tempo, mas eu acredito que o fator tempo também pesaria aqui nesse 

caso, seguindo todas essas etapas.  

S: Uhum. E seria possível também trazer toda essa perspectiva para outras aulas, por 

exemplo, para aula de escrita, escuta, fala, gramática?  

Profa.: Eu acredito que sim, né? Eu precisaria estudar mais, praticar mais, mas eu acredito que 

sim.  

S: E, falando sobre o livro didático, depois que você conheceu esse tipo de perguntas por 

essa perspectiva, você conseguiu se lembrar se o livro de didático traz, aborda essa 

perspectiva, já trabalha com esse viés mais crítico? O livro didático adotado pela sua 

escola.  

Profa.: Sim. Acredito que sim. O livro que é utilizado na minha escola sim, né? Eu acredito que 

os livros estão mudando também, né? Propondo mais discussões. Pelo que eu tenho observado 

mesmo de outros também que eu trabalhei anteriormente, antes de trabalhar esse livro... Eu 

acredito que é algo que é uma tendência mesmo, né?  

S: Uhum. E como que era feita essa abordagem na sua aula de inglês, por exemplo?  

Profa.: Geralmente era antes da leitura, né?  

S: Antes da leitura?  

Profa.: É, antes da leitura. Geralmente é uma pergunta que tem para realmente conhecimento 

prévio, saber a bagagem que eles trazem a respeito de um determinado tema, um determinado 

assunto, né? Mas nem sempre, como eu te falei, nem sempre eram seguidas todas as discussões 

que eram propostas. E, assim, pelo que eu observei mesmo que o livro traz, são discussões 

necessárias. Às vezes, quando realmente chega numa questão que está lá na frente, era 

necessária uma discussão anterior. Eu já observei isso. Isso já aconteceu. Por exemplo, de 

chegar num determinado ponto e descobrir que aquele assunto estava sendo amadurecido, né? 

Era uma etapa, era uma sequência a ser seguida. Então, assim... Mas, nem sempre, igual eu te 

falei... Às vezes, o conhecimento mesmo, a prática de preocupar com o tempo, com a estrutura, 

né? Nem sempre as discussões eram propostas, mas eu vejo que elas são necessárias.  

S: E necessárias em que sentido? Em relação A você, como professora, e ao aluno? 
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Profa.: Porque, assim, até nessa atividade aqui, corrigindo as atividades, eu percebi isso. Se o 

aluno tivesse, por exemplo, passado pela etapa de discussão; se ele tivesse se dedicado mais a 

essa parte aqui e a refletir sobre o que estava sendo proposto na fala do professor, ele teria outra 

visão, por exemplo, quando chegasse aqui mais à frente no texto, né? Então, às vezes o aluno 

errou uma questão, mas que foi discutida ali antes, teve uma preparação anterior...Então, assim, 

às vezes se ele tivesse seguido ali... Ele mesmo teria chegado à conclusão.  

S: Uhum. Sim... Em outros momentos, você disse que costuma seguir o conteúdo 

programado no livro, certo?  

Profa.: Sim.  

S: E, além dessas discussões no livro, você propunha também discussões fora do livro 

nesse viés? Você costumava fazer isso?  

Profa.: Não. Dificilmente. Poderia acontecer assim, por exemplo: se fosse proposta uma 

discussão como essa, e... Os argumentos, ou a discussão mesmo vai se encaminhando, né? Às 

vezes ela toma outros rumos, enfim... Eu fazia esse direcionamento. Ou, às vezes, realmente o 

fato de propor para eles outras reflexões, mas as discussões... Nem sempre acontecia isso não.  

S: E quando elas aconteciam eram mais direcionadas pelo que estava no livro ou por uma 

discussão que você resolvia fazer na sala de aula?  

Profa.: Pelo que estava no livro. Que surgiu dentro dessas propostas, né? Poderia, dentro do que 

foi proposto aqui, às vezes, um vai opinando, o outro vai argumentando, e aí acaba que a gente 

chegava em uma outra discussão, como já aconteceu, né? Mas geralmente era direcionada pelo 

livro mesmo.  

S: Ah, sim. Entendi. E você acha que é possível manter essa perspectiva crítica, propondo 

discussões e práticas que levem o aluno a ser um aluno leitor e cidadão e, ainda assim, 

trabalhar com a língua inglesa em sala de aula?  

Profa.: Eu vejo que é possível. Não completamente, né? Falar 100% em inglês. Porque 

realmente poderia haver uma dificuldade por parte dos alunos, né? E até aí eles deixarem de 

participar mesmo pela questão que eu já falei anteriormente: “ah, mas eu não entendi o que 

você falou, professora. Fala em português”, né? Mas eu acredito que dá para utilizar a língua 

inglesa, né? Não é necessário falar o tempo todo em português. Por exemplo, propor essas 

discussões, né? Eles podem completar as frases, falar a frase metade em português, colocar 

palavras da língua inglesa...  

S: Uhum. Sim. Não abandonar de todo a língua inglesa, no caso... 

Profa.: É.  
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S: Estamos caminhando para o fim de nossa entrevista, e eu gostaria de fazer essa 

pergunta agora, e gostaria que você pensasse na pesquisa como um todo, desde o início do 

nosso contato, até hoje. Qual foi a sua motivação para essa participação nesta pesquisa? 

E o que ela pode ter representado - ou representou - na sua prática pedagógica? Pode 

destacar os pontos positivos, negativos, o que você esperava...  

Profa.: O ponto positivo é até pelo início da participação também, por que eu quis participar... 

Porque eu me interesso em aprender muito mas sobre ensinar o idioma. E a nossa prática, ela 

vai mudando mesmo, porque nosso público também mudou, né? As tecnologias também são 

outras... Eu já tenho quase 20 anos de profissão, então, assim, eu vejo que, de lá para cá, muita 

coisa já mudou... A gente tem que estar buscando mesmo aprender... E, o que me surpreendeu, 

e eu acho que – eu não sei se eu comentei em alguma das entrevistas – que eu não conhecia 

essa abordagem dessa forma assim. É lógico que, no livro didático, eu acompanhava o livro 

didático, às vezes, trabalhava com essa abordagem, mas sem saber o que era, como desenvolver 

integralmente... Então, assim, me motivou muito a aprender. Então, assim, a minha ideia de 

participar foi porque eu também vi que é uma oportunidade de aprender, de contribuir também 

para prática do professor. Então eu achei interessante a proposta... E me ensinou muito, né?  

S: Aham.  

Profa.: Eu observei que, no próprio livro didático, citava esse documento no final, e eu não 

conhecia esse documento, né?  

S: As OCEM? As orientações? 

Profa.: As orientações. Eu conhecia outros documentos, mas não conhecia esse aqui. Achei a 

abordagem muito interessante. Também, no desenvolvimento da pesquisa, até partindo da 

elaboração, que tudo que foi utilizado para elaboração, dos recursos – principalmente os 

recursos tecnológicos, porque, até no último momento, eu aprendi a lidar com a tecnologia, até 

pra fazer a correção...  

S: O feedback?  

Profa.: Exatamente. Até para passar o feedback para os alunos, eu tive que aprender a mexer 

com uma ferramenta diferente que eu não conhecia... Então, assim, em todos os momentos, em 

todas as etapas, eu aprendi algo, né? Não só da teoria mesmo, que para mim foi muito 

interessante... E mesmo a parte teórica, a parte da elaboração, da correção, do feedback dos 

alunos, né? Entender mesmo essas discussões que podem acontecer na sala de aula, como 

receber aquelas respostas dos alunos. Então, assim, essa parte teórica eu achei bem interessante. 

Me ensinou muito.  

S: Uhum. Sim...  
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Profa.: Que mais que eu posso dizer? É que realmente foi novidade. As discussões aconteciam, 

mas às vezes a gente realmente não – eu, no caso – não sabia, por exemplo, dessa possibilidade 

de como poderia ser, porque, diante dos argumentos dos alunos de falar assim “Ah, mas isso 

vai cair na prova”, “Nós ficamos usando a língua portuguesa” ... Então, assim, saber dessa 

necessidade que tem de discutir, de ter essa abordagem na sala, mas às vezes não saber 

direcioná-la, né? E eu acredito que seja algo que realmente eu aprenda bastante na prática, mas 

que agora tem uma luz... Eu consigo ver de outra forma. Eu também consigo observar as 

atividades com um olhar mais crítico. Então, para mim, também, nesse sentido, né? Como 

profissional também, e como cidadã também, eu consigo ver com um olhar mais crítico, né? Os 

textos, as atividades que vão ser propostas, como aquilo pode ser significativo para o aluno... 

Então eu consigo ter outra visão também.  

S: Só lembrando de uma pergunta, você consideraria possível, por exemplo, propor as 

práticas, por exemplo, como propusemos com a atividade do pôster, para o aluno 

compartilhar com outras pessoas através de um mural virtual? Você considerou essas 

atividades, essas práticas como importantes também? Assim como você considera esse 

tipo de discussão? O que você achou desse produto final?  

Profa.: Sem dúvida! Muito importante! Porque, assim, como eu já tinha falado, às vezes é uma 

das partes que talvez na sala de aula não teria sido explorada. Talvez quando chegasse nessa 

parte da produção, porque... Também por n fatores, mas, assim, quando chegasse na parte da 

produção, talvez não seria uma proposta dessa forma. E é uma oportunidade que o aluno tem – 

se é uma mídia que ele utiliza – de ele compartilhar. Porque eu trabalho com adolescentes, e 

eles têm muito... Eles gostam de compartilhar, de lidar com computador, de estar nas redes 

sociais...  

S: E você acredita que essas práticas podem também ser estendidas ao presencial, à 

comunidade ali, sem necessariamente estarem ligadas às redes sociais, à mídia, por 

exemplo?  

Profa.: Na comunidade?  

S: É. Assim: não pensar apenas em um produto, por exemplo, virtual...  

Profa.: Que ficaria... ah, tá!  

S: Isso! Pra ser compartilhado... mas em ações na sociedade mesmo; ações práticas, 

concretas, né?  

Profa.: Eu acredito que poderia, né? Eu acredito que sim, mas eu não tenho 100%, né? A gente 

não tem essa garantia... Eu acredito que eles poderiam agir localmente? Poderiam, né? Eles 

poderiam mudar a visão deles e talvez compartilhar isso, né? E passar isso para os outros. 
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Multiplicar isso. Não sei se só entre os pares mesmo, né? Seria compartilhado na internet, por 

exemplo... Mas às vezes nem todos da comunidade têm acesso à internet. Não acesso, mas não 

lidam com aquela mídia. Por exemplo: os pais, os que forem os avós, né? Talvez eles pudessem 

compartilhar com os pares deles na comunidade.  

S: Sim. Uhum. Certo. E você acha também que, por exemplo, outros tipos de ações 

presenciais poderiam ser incentivados? Ou então o aluno poderia ser levado a tomar 

atitudes? Tomar ações na sua comunidade? 

Profa.: Acredito que sim. Porque, de outras experiências mesmo, às vezes eles propõem... 

Acontece de eles quererem estender essas ideias, esses projetos...  

S: Uhum. Você fala estender para fora da escola?  

Profa.: Essas ações mesmo para fora da escola. Aham.  

S: Entendi. E você considera isso importante? Algo, assim, significativo para sua prática?  

Profa.: Ah, muito significativo, positivo, porque é onde realmente ele vai aplicar o 

conhecimento dele. É na comunidade, é na sociedade, né? É onde realmente ele vai ver o quão 

significativo é o conhecimento. Então, assim, com certeza é muito importante, e eu vejo de 

forma muito positiva.  

S: Sim. Entendi. Então, assim, pra finalizar você gostaria de fazer alguma observação, 

destacar algum ponto que não foi abordado na nossa conversa?  

Profa.: Deixe-me ver... A respeito do feedback.  

S: Ok.  

Profa.: Realmente do que já foi comentado eu observei algumas respostas, mas a gente vai 

acabar voltando para a atividade propriamente dita, né?  

S: Sim... 

Profa.: Eu observei que aconteceu em algumas perguntas, por exemplo, que ele levou para além 

do que estava escrito. Por exemplo, a pergunta, né? Ele respondeu. E, às vezes, eu percebi na 

resposta dele, por exemplo, algumas convicções. Ele respondeu ou por conhecimento de 

mundo, igual a gente comentou aquela hora ou por alguma coisa que ele acha, né?  

S: Sim...  

Profa.: Então, assim, o que ele acreditava acabou confundindo no entendimento da notícia, que 

foi o que a gente já tinha falado antes, né? O que ele pensava acabou atrapalhando um 

pouquinho no entendimento da notícia e, assim, consequentemente na resposta que ele deu a 

algumas perguntas.  

S: Certo. E o papel do professor? O que que você acha que, na prática...  

Profa.: Nesse momento? Na sala de aula? 
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S: Isso.  

Profa.: Bom, nesse momento, na sala de aula, eu penso o seguinte: que isso poderia ocorrer não 

nas discussões, mas talvez acontecesse na hora da correção, né? Porque, dependendo do tipo de 

pergunta, às vezes nós temos uma resposta esperada, e talvez nesse momento aí da correção na 

sala de aula, poderia acontecer esse direcionamento. Então, assim, trazer de volta o assunto do 

texto e mostrar para ele: “Ó, é por causa disso que a resposta é essa”...  

S: Ou "pode ser essa", né?  

Profa.: É. Não nas discussões, mas realmente nas perguntas que são sobre assuntos específicos, 

sobre respostas específicas que estão no texto, né?  

S: Sim. Aí professor poderia, no caso, mediar essa interpretação entre o texto e o aluno... 

Profa.: Exatamente. É.  

S: Certo. Mais algum ponto que você gostaria de destacar? 

Profa.: Só realmente, como eu havia falado antes, nem todas as perguntas foram compreendidas. 

Eu acredito que até com relação à língua inglesa mesmo... Não sei se todas as perguntas eles 

traduziram de alguma forma, né?  

S: Uhum.  

Profa.: Outra observação que eu fiz também: que muitos optaram em responder em português, 

porque poderiam ter respondido em inglês, ou português, né? Houve quem optou por responder 

em inglês, o que eu achei muito positivo... Mas nem todo mundo optou por isso, né? Então, 

assim, se tivesse pedido realmente a resposta em inglês, a maioria teria respondido em inglês. 

Como tinha a opção, eles...,né?  

S: Escolheram pelo português...  

Profa.: É. Essa questão eu acho que eu já comentei: a respeito do certo ou do errado, da resposta 

esperada, porque há questões que realmente deixam essa... Vamos dizer que é uma brecha... 

Não sei. Que é uma resposta esperada, mas não que é certo ou errado. Teria que ter sido 

discutido na sala de aula, né? Eu acredito que eu já tenho falado.  

S: Sim... 

Profa.: Também falei da questão de direcionar a correção, né?  

S: Uhum.  

Profa.: Acredito que eu falei sobre todas as observações.  

S: Então, mas qualquer hora também pode ficar à vontade para poder compartilhar suas 

ideias, né? Principalmente pensando sempre na sua prática pedagógica como professora... 
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Profa.: Eu observei que eu fiz uma correção mais cuidadosa até com relação abordagem na hora 

de corrigir, né? De passar para ele sem feedback... Eu observei que eu fiz uma correção mais 

cuidadosa no sentido de escolha das palavras mesmo...  

S: Uhum... 

Profa.: Por quê? Porque às vezes é algo que teria que realmente ter sido discutido na sala com 

eles. Então eu observei isso na hora da correção.  

S: Ah, sim. Pensando na diferença entre escrita e ... 

Profa.: É... em como ele receberia mesmo... em como ele receberia também aquela correção, 

né?  

S: Ah, sim. Você acredita que na sala de aula teria sido mais livre para poder propor 

outras reflexões?  

Profa.: Sim. Acredito que sim. Acredito que na sala de aula teria mais esse espaço, né?  

S: Por que seria, no caso? Por que você acha? 

Profa.: Bom... por aquele fato que eu te falei da proximidade mesmo. Porque, dentro da sala de 

aula, talvez ele se sinta mais confiante mesmo ou mais à vontade para perguntar. Às vezes para 

argumentar com colega, opinar, escutar a opinião do colega e ele também falar ou mesmo 

perguntar para o professor mesmo. Acho que na sala de aula ele teria mais essa proximidade..  

S: Contato maior... Certo. Uhum. 

Profa.: É, contato maior do que virtualmente, né? Nem sempre ocorre.  

S: Sim, infelizmente... Então, vamos encerrar esta entrevista de hoje, mas lembrando que, 

a qualquer momento, se você quiser pode ainda compartilhar, com a nossa pesquisa, suas 

opiniões, suas impressões, né? Sobre tudo o que a gente fez.  

Profa.: Certo.  

S: E, mais uma vez, gostaria muito de agradecer por toda essa colaboração de quase um 

ano praticamente, né? Se a gente pensar aí desde quando começou até agora. E, assim, eu 

termino essa entrevista muito feliz por tudo o que a gente conseguiu desenvolver até agora, 

sempre pensando como uma possibilidade, uma tentativa de uma nova prática, que pode 

ser usada na nossa prática pedagógica. Você gostaria de fazer alguma pontuação?  

Profa.: Agradecer também a oportunidade, porque foi um aprendizado. Para mim, foi um 

aprendizado, né? E a oportunidade também de melhorar a prática. De trazer algo novo para os 

meus alunos também...  

S: Sim... Sempre tentando buscar essa formação do aluno, uma formação mais integral, 

não só meramente conteudista, certo?  
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Profa.: Isso. Exatamente. É trazer para ele uma abordagem que dá mais oportunidade a ele 

também de se expressar, né? De aprender, de agregar mais conhecimento a ele.  

S: Uhum. E que pode ser levado para a vida dele também após a escola... 

Profa.: Exatamente. Ele vê de forma mais significativa o conhecimento, o aprendizado... 

S: Sim. Verdade. Então, mais uma vez, muitíssimo obrigada e qualquer coisa estamos aí 

para compartilhar nossas práticas, nossos conhecimentos. Só entrar em contato.  

Profa.: Uhum. Ok.  

S: Então muito obrigada.  

Profa.: Disponha.  

S: Vou encerrar agora a entrevista.  
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ANEXO I – ATIVIDADE DO LIVRO DIDÁTICO (1) 
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ANEXO II – ATIVIDADE DO LIVRO DIDÁTICO (2) 

 

 

 

  



 
211 

 

 
 

ANEXO III – QUESTÃO RETIRADA DA PRIMEIRA SEMANA DO VOLUME 1 DO 
PET DE INGLÊS DO 3º ANO 
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ANEXO IV – QUESTÕES RETIRADAS DA PRIMEIRA SEMANA DO VOLUME 2 
DO PET DE INGLÊS DO 3º ANO 
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ANEXO V – QUESTÃO RETIRADA DA PRIMEIRA SEMANA DO VOLUME 2 DO 
PET DE INGLÊS DO 3º ANO 
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ANEXO VI – QUESTÃO RETIRADA DA QUARTA SEMANA DO VOLUME 2 DO 
PET DE INGLÊS DO 3º ANO 
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ANEXO VII – QUESTÃO RETIRADA DA PRIMEIRA SEMANA DO VOLUME 3 DO 
PET DE INGLÊS DO 3º ANO 

 

 



 
216 

 

 
 

ANEXO VIII – QUESTÃO RETIRADA DA PRIMEIRA SEMANA DO VOLUME 3 
DO PET DE INGLÊS DO 3º ANO 

 

 

  



 
217 

 

 
 

ANEXO XI – ATIVIDADE COMPLEMENTAR ELABORADA PELA PROFESSORA 
PARTICIPANTE ANTES DO INÍCIO DESTE ESTUDO 
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ANEXO X – ATIVIDADE COMPLEMENTAR ELABORADA PELA PROFESSORA 
PARTICIPANTE ANTES DO INÍCIO DESTE ESTUDO 

 

 

 


