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ENSINO CRÍTICO DE LÍNGUAS 
ESTRANGEIRAS/ADICIONAIS 

RosANE RocHA PEssoA 

MARCO TúLIO DE URZÊDA FREITAS 

Ao se instalarem na quase, senão trágica, descoberta do seu 
pouco saber de si, [os seres humanos] se fazem problema a eles 
mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a 
novas perguntas. 

FREIRE 

Um dos principais objetivos do ensino comunicativo de línguas é preparar 
o aluno1 para usar a língua em situações reais, ou seja, grande importância é 
dada às atividades significativas que simul'}m condições autênticas de interação 
e comunicação das quais o aprendiz pode participar. Nessa perspectiva, a sala 
de aula de línguas seria um ensaio da vida; mas esse espaço é apenas um ensaio 
ou é a própria vida? A nosso ver, a escola, assim como os outros contextos onde 
atuamos, desempenha papel crucial na formação de nossas identidades, ideia 
que vai ao encontro da afirmação de Sarup ( 1996 apud Moita Lopes, 2002, 
p. 91 ), segundo a qual as escolas "determinam em grande parte não somente o 
que as pessoas fazem como também quem são, serão e podem vir a ser': 

Na proposta de educação crítica, que dialoga com os princípios das pedagogias feministas (Louro, 1997), a 
utilização de nomes e pronomes masculinos náo é vista como algo neutro, mas, sim, denota o ocultamente do 
gênero feminino, sendo, portanto, uma ação discriminatória. Entretanto, neste texto, a forma masculina é utilizada 
para manter uma padronização com os demais trabalhos constantes deste livro. 
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Nessa mesma linha de pensamento, Freire ( 1982) entende que o 
conhecimento é construído colaborativamente na relação entre educador 
e educando, e que ambos devem tomar consciência da situação em que 
vivem para que a escola se torne um espaço de constante questionamento e, 
portanto, de transformação da realidade. É por isso que, para muitos autores, 
entre eles Arendt (1992), o ambiente escolar deve levar os alunos a pensar o 
mundo como ele é- problemático e desigual-, bem como evitar a produção 
de verdades dogmáticas. Nesse sentido, já que vivemos em um mundo de 
contradições, onde a certeza nos escapa a todo i.t:Istante, devemos utilizar 
a língua/linguagem não somente para comunicar ideias e informações, 
mas também para questionar os problemas que direta ou indiretamente 
nos afligem, assim como para propor soluções e contestar as ideias que 
nos são apresentadas como discursos únicos. Na· posição de professores de 
línguas, devemos, então, encorajar nossos alunos a perceber a sua natureza 
performativa, isto é, a capacidade que eles têm de agir para modificar as 
injustiças sociais por meio da língua/linguagem. 

Na tentativa de apresentar uma perspectiva nova para a Linguística 
Aplicada, Pennycook (1998) denuncia o fato de a aprendizagem de línguas 
estar intimamente relacionada à manutenção das diferenças construídas 
com base nas noções de classe, idade, gênero, raça, etnia, identidade sexual, 
entre outras. Por isso, o autor conclama os linguistas aplicados, envolvidos 
com dois dos aspectos mais essencialmente políticos da vida - linguagem e 
educação -, a explorar o caráter político da educação de línguas e a examinar 
a base ideológica do conhecimento produzido em sala de aula. O que o autor 
defende é "uma abordagem crítica para a Linguística Aplicada que seja mais 
sensível às preocupações sociais, culturais e políticas" (p. 25). 
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LÍNGUA COMO PRÁTICA SOCIAL 

Como pode um professor de línguas ser crítico e ainda possibilitar que 
seus alunos se tornem cidadãos ativos na (re)construção da realidade social? A 
resposta a essa pergunta não pode ser dada sem que se considerem os conceitos 
de ensino crítico e de língua como prática social. 

Pennycook (2004) discute quatro sentidos do que é ser crítico. O primeiro 
é usado no pensamento crítico e consiste em empregar procedimentos 
racionais de questionamento para tentar criar uma distância objetiva e 
identificar tendenciosidade ou falta de lógica, sendo falho por não relacionar 
seus questionamentos a uma agenda social mais ampla. O segundo vincula 
linguagem ao contexto social, uma reação ao objetivismo abstrato, mas ainda 
sem uma visão de crítica social. O terceiro, incorporando uma crítica social 
explícita, tenta mudar as condições sociais desiguais e o entendimento que se 
tem sobre elas; tem como pontos fracos pressupostos estáticos sobre as relações 
sociopolíticas e crenças na conscientização da desigualdade como um passo 
para a emancipação racionalista. O quarto é uma forma de problematização da 
prática, perspectiva que põe em cheque as categorias usadas para compreender 
o mundo e os pressupostos sobre conscientização, racionalidade, emancipação 
etc.; seu ponto negativo é o autoquestionamento, o que impede 
o estabelecimento de fundamentos sólidos capazes de articular qualquer 
posicionamento político claro. Pennycook (2006) defende que professores 
devem adotar o último sentido, e, ao retomar essa discussão em texto posterior, 
apoia-se na afirmação de Foucault (1980 apud Pennycook, 2006, p. 68) de 
que "o problema não é tanto não ter uma posição política definida, mas, 
imaginar e criar novos esquemas de politização': 

De modo semelhante, Ellsworth ( 1989 apud Contreras, 2002) argumenta 
que todo conhecimento é parcial e, por isso, deve ser problematizado. Para 

.a autora, é essa problematização que permite a crítica e, ao mesmo tempo, 
o reconhecimento de que nosso saber não é único e pode inclusive oprimir 
os outros. Assim, o desenvolvimento de uma reflexão crítica não deve estar 
interessado na superação das diferenças, mas, sim, em seu reconhecimento, 
o que deve começar pela conscientização dos nossos interesses e dos limites 
de nossas perspectivas no encontro com os outros. 61 
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Dessa forma, entendemos que o domínio crítico do ensino e da 
aprendizagem de línguas está no exercício de constante problematização 
da realidade por meio da língua e do corpo (Pennycook, 2006). O ser 
humano fala por intermédio da língua e de suas corporalidades, transmite 
seus pensamentos, anseios e dúvidas, além de contestar ou se apropriar 
de posições políticas variadas para questionar, (re)afirmar ou rearticular 
suas identidades. Sendo assim, a problematização do ensino de línguas se 
concretiza não apenas nas provocações feitas pelo professor, mas também 
nas atividades que desafiam os alunos a pensar como se pode agir de 
forma diferente e, assim, vislumbrar possibilidades de mudança. Por isso, 
acreditamos que "a educação problematizadora, de caráter autenticamente 
reflexivo, implica num constante ato de desvelamento da realidade" (Freire, 
2005, p. 80). 

Para Moita Lopes ( 1996), o material do professor de línguas é o discurso, 
que, por sua vez, caracteriza o modo como as pessoas se posicionam 
socialmente para construir sua(s) identidade(s). Assim, esse professor deve 
considerar as ações que seus alunos realizam por meio da palavra (Austin, 
1962 ), pois é nessa comunicação que eles definem, entre outros aspectos, a 
realidade social da sala de aula, da escola, do mundo e, não menos importante, 
constroem suas subjetividades. O autor insiste que devemos ensinar com 
base em nossas identidades sociais (brancos, negros, pobres, heterossexuais, 
homossexuais, mulheres, homens, jovens, velhos, desempregados etc.), 
visto que lemos, escrevemos e falamos de um lugar específico, além de 
compartilharmos uma história e uma cultura também peculiares. Desse 
modo, é preciso que os professores estimulem o questionamento das práticas 
discursivas que bloqueiam a voz das chamadas diferenças (Silva, 2007). 
Apenas com essa atitude teremos a oportunidade de fazer uso da língua/ 
linguagem para desconstruir discursos de natureza hegemônica que tanto 
afetam as sociedades contemporâneas. 

O que defendemos, com base nas ideias de Moita Lopes (1996), é o uso 
da língua como prática social, ou seja, como forma de problematização da 
realidade mais ampla, pois, da mesma forma que as identidades são descritas 
e construídas no discurso, 

o próprio discurso oferece meios para que elas sejam redescritas e 
reconstruídas em outras bases por meio de práticas discursivas em sala 
de aula que garantam espaços para viver a natureza multifacetada da 
experiência humana. (Moita Lopes, 2002, p. 192). 

Em outro de seus artigos, ao retomar a consciência e a necessidade 
da cidadania no campo das ciências sociais e da educação, Moita Lopes 
(2006) nos convida a escutar as vozes do Sul, das classes marginalizadas; 
ele acredita que, quando compreendemos essas vozes, sem hierarquizá-las, 
temos finalmente a chance de entender a constituição ideológica do centro. 

Em proposta similar, Fairclough ( 1999) nos desafia a conviver com 
as diferenças e a enxergar o discurso - que, para Moita Lopes (1996), 
é o material do professor de línguas - como análogo à diversidade e à 
hibridização cultural. Para o autor, devemos negociar as diferenças no 
trabalho, na política, nas atividades culturais e na vida cotidiana para que seja 
possível derrubar a visão do discurso como simples habilidade e transformá-
-lo em um mecanismo de questionamento a ser utilizado pelos educadores 
- neste caso, propagadores de uma educação crítico-reflexiva. É nessa 
prática que queremos apostar, pois não nos agrada o fato de sermos tarjados 
como professores que direcionam seus alunos simplesmente à "recepção de 

" instruções situacionais e à aprendizagem de como incorporar-se como um 
'objeto' a uma ordem estrutural, a uma ordem de valor" (Mukherjee, 1986, 
p. 46, grifo do autor) ou, ainda, a uma visão mecanicista e passiva da noção 
de língua/linguagem. 
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De modo passivo, muitos não só aceitam a lei de cotas 
para negros como também a recebem com veemência e 
entusiasmo, achando que a criação de cotas para grupos 
marginalizados dizimará o preconceito vigente em 
nossa sociedade. No entanto, o pseudopénsamento é 
desmascarado ao se fazer uma reflexão maior sobre o 
assunto em questão. 

Historicamente a discriminação não é um fator particular dos negros. Judeus 
sofreram árduas perseguições durante a Segunda Guerra Mundial. Onde estão as 
suas cotas? Índios foram praticamente extintos do Brasil e ainda se encontram 
desprotegidos e excluídos. índios como se queima carne em churrasco. 
Onde estão as suas cotas? Homossexuais são constantemente alvo de discriminação, 
de insultos e constrangimentos. Onde estão as suas cotas? 

Obviamente não irão criar tais cotas sugeridas acima porque senão haveria a 
necessidade de ter cotas para diversos outros grupos marginalizados da sociedade. 

nunca se sentiu excluído? 

Fonte: Adaptado de Seabra, 2003, não paginado. 

AULAS QUE PROBLEMATIZAM TEMAS CRÍTICOS 

Apresentaremos, nesta seção, três aulas com o foco na leitura2 e discussão, 
realizadas em três etapas: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Como são longas, 
elas podem ser divididas, dependendo do tempo gasto com cada atividade e 
da duração das aulas de cada escola. Todas as atividades têm como objetivo 
principal o desenvolvimento da criticidade dos alunos por meio da utilização 
da língua estrangeira/ adicional. Assim, os participantes da aula se engajarão 
em práticas discursivas múltiplas para fazer sentido do mundo, transitando 
entre repertórios em inglês e em português. 

Textos como os que são utilizados aqui, que problematizam temas 
críticos, podem facilmente ser encontrados na internet em qualquer 
língua, embora seja necessária uma avaliação criteriosa das informações e 
dos aspectos linguísticos que os constituem. Além disso, não basta que o 
professor escolha um texto para discutir com os alunos; é crucial que outras 

2 Leitura é aqui entendida como um ato que se COI:Istr6i na interação entre o mundo do leitor, representado por seu 
conhecimento sistêmico e esquemático, e o mundo do escritor, expresso no texto (Moita Lopes, 1996). Segundo 
esse autor (p. 141), tal interação se caracteriza "por procedimentos interpretativos que são parte da capacidade do 
leitor de se engajar no discurso ao operar no nível pragmático da linguagem". 

leituras3 sobre o tema sejam feitas e que o professor apresente, além do seu, 
diferentes pontos de vista para serem problematizados. A finalidade é que os 
alunos construam ou ressignifiquem as próprias percepções a respeito dos 
assuntos estudados. 

PRIMEIRA AULA: CORPO E PRECONCEITO 

- PRÉ-LEITURA 

Escrever as seguintes palavras no quadro e promover uma discussão 
em pares sobre a relação existente entre elas: 

os alunos terminarem a discussão, pedir que algumas duplas 
apresentem suas ideias para o grupo todo. 

Em seguida, por meio dessas perguntas, chamar a atenção dos alunos 
para o poder que o corpo desempenha na sociedade brasileira (a ditadura 
da boa imagem, do belo), com o intuito de chegar ao tema "preconceito". 

Você acha que o nosso corpo pode dizer quem somos e do que gostamos? 
É possível saber quem é uma pessoa quando se olha para o seu corpo? 
a conexão entre corpo, preconceito e cor da pele...? 

3 Referências úteis para o estudo dos temas que apresentaremos aqui: 
Giddens, A. As conseqüências da modernidade. São Paulo: Unesp, 1991; Giddens, A. A transformação da intimidade: 
sexualidade, amor e erotismo nas sociedades modernas. São Paulo: Unesp, 1993; Hooks, B. Teaching to transgress: 
education as the practice offteetÚJm. New York: Roucledge, 1994; Guimarães, A. S. A. Racismo e no 
Brasil. São Paulo: Editora 34, 1999; Foucault. M. Em defesa da sociedade: curso no Col/ege de France. Tradução 
de MariaErmantina Galváo. São Paulo: Martins Fontes, 1999; Gonçalves, E. (Org.). Desigualdades de gênero no 
Brasil: reflexões e experiências. Goiânia: Grupo Transas do Corpo, 2004; Louro, G. L. Um corpo estranho: ensaios sobre 
sexualidade e Teoria Queer. Belo Horizonte: Autêntica, 2004; Hall, S. A identidade cultural na Rio 
de Janeiro: DP&A, 2006; Mattelart, A. Diversidade cultural e mundializaçiio. São Paulo: Parábola, 2005; Silva, T. 
T. (Org.).ldentidade e diferença: a perspectiva tÚJs estutÚJs culturais. Petrópolis: Vozes, 2007; Blommaert, ].; Makoe, 
P. C/ass in c/ass: ideological processes of c/ass in desegregated classrooms in South Aftica. Working Papers in Urban 
Language and Literacies 80. King's College London/Tilbrug University, 2011; Kumaravadivelu, B. Individual 
identity, cultural g!obalization, and teaching English as an international language: the case for an epistemic break. 
In: Alsagoff, L.; McKay, S. L.; Hu, G.; Renandya, W. A. (Ed.). Principies .and practices for teaching English as ari 
internationallanguage. New York: Francis and 2012. p. 27. 65 
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Por que há preconceito contra os negros e os índios? Como eles mostram 
as suas identidades? Mencione uma forma pela qual eles podem mostrar 
quem são (cultura, hábitos, preferências etc.). Elicitar a palavra "corpo", 
que é o tema da aula.. 

Após essa atividade, colocar em discussão as seguintes perguntas: 

A que conclusão você chega sobre o corpo e sobre preconceito? Você 
concorda ou não que o preconceito começa com a imagem do corpo? 
Por quê? 

-LEITURA 

Após construir, por meio das atividades de pré-leitura, o tópico da aula 
(corpo e preconceito), ler com os alunos os textos seguintes, fazendo uso 
de estratégias de leitura, e responder à pergunta: que relação você pode 
estabelecer entre os dois textos? 

IMAGEM CORPORAL: 

CONSTRUÇÃO ATRAvÉS DA CULTURA DO BELO 

Entendamos por imagem corporal a forma como o indivíduo se percebe e se 
sente em relação ao seu próprio corpo (Tavares, 2003). 
Essa imagem remete de algum modo ao sentido das 
imagens corporais que circulam na comunidade e se 
constroem a partir de diversos relacionamentos que ali 
se estabelecem. Isto significa que em qualquer grupo 
sempre existe uma imagem social do corpo que é, 
portanto, um símbolo que provoca sentimentos de 
identificação ou rejeição dos sujeitos em relação a 
determinadas imagens. Como uma criação 
socioculrural, no corpo se inscrevem idéias, crenças, 
imagens que se fazem dele. Se a imagem dominante, 
valorizada socialmente, for de uma pessoa magra, 

emagrecer será o ideal de todos. Aqueles que não conseguem chegar a esse padrão 
desejado sofrem muito. Esse processo tem um impacto negativo sobre a auto· 
·imagem, principalmente das mulheres, que se sentem obrigadas a ter um corpo 
magro, atrativo, em forma e jovem. E como diz Becker (1999), essa imagem 
corporal negativa pode determinar o aparecimento de baixa auto·estima e 
depressão, ou seja, sofrimento. Nossos corpos são vitimizados por políticas de 
saberes/ poderes que nos identificam, classificam, recalcam, estigmatizam, enfim, 
formam e deformam as imagens que temos de nós mesmos e dos outros. Dessa 
forma, o homem vive o seu corpo não a sua maneira e vontade. Experimenta a 
todo o momento uma aprovação social de sua conduta. O corpo tem que 
aprender a comportar·se conforme regras e técnicas estabelecidas pela sociedade 
e a beleza corporal também é definida por modelo estético padronizado 
comercialmente. Sabemos que esses padrões de beleza são modificados a cada 
época. Durante longo tempo, mulher bonita tinha forma arredondada, sendo 
fonte de inspiração para muitos pintores renascentistas. Um choque muito 
grande para os padrões do final do século XX e início do século XXI. 

Fome: Russo, 2005, p. 83·84, grifo do autor. 

MoRREU COMO SEMPRE VIVEU: POBRE 

Apesar da frase de efeito de um simpatizante aos pés do leito derradeiro 
de Carolina Maria de Jesus, ela nem sempre viveu na pobreza. Ao menos, não 
viveu sempre na mesma pobreza que o seu livro Quarto de Despejo retrata. O 
fato de ter transformado experiência de favelada num diário·reportagem 
tirou·a da favela do Canindé, onde viveu mais de nove anos, e a fez conhecer, 
ainda que por brevíssimo tempo, a glória e a fama. A se dar crédito aos jornais 
e às poucas entrevistas que se fizeram com ela no retiro do pequeno sítio de 
Parelheiros, morreu triste, abandonada e incompreendida. Ao que parece, 
sem compreender que os mecanismos sqciais que promoveram o seu destaque 
laboraram também o seu esquecimento. 

Carolina Maria de Jesus nasceu em Minas Gerais, provavelmente no ano 
de 1914. Mudou·se com a mãe viúva e os irmãos para uma fazenda, quando 
cursava o segundo ano primário. Estes dois anos mal cumpridos constituirão 
toda a sua escolaridade. Com a morte da mãe, vem para São Paulo em 1937. 
Trabalha como empregada doméstica em diversas casas até que, grávida de seu 
primeiro filho, já não a aceitam para esse tipo de serviço. Muda·se para a favela 
e tem mais dois filhos. Três ao todo, dois meninos e uma menina, cada um de 
um pai diferente.[ ... ]. 

Publicado pela Livraria Francisco Alves, Quarto de Despejo teve a sua 
primeira edição de dez mil exemplares esgotada na primeira semana do 
lançamento. Nove edições foram feitas no Brasil. O livro foi traduzido para 
treze línguas e circulou em quarenta países. Carolina Maria de Jesus, a favelada- 67 
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·escritora, passou a ser assunto constante de jornais e revistas nacionais e 
internacionais. [ ... ] . 

Publica outros livros que não dão certo. Financia a publicação de Provérbios 
e Pedaços da Fome ainda com o dinheiro recebido pelas vendas de Quarto de 
Despejo. O fracasso parece ser definitivo. 

Em 1966, os jornais voltam a falar da autora. Teria sido vista na rua 
Helvetia, maltrapilha e exercendo a "profissão" que sempre exerceu nos anos 
em que morou na favela: a de catadora de papéis. na ocasião, das 
dificuldades que tem para conseguir trabalho e mesmo de vender o que recolhe 
pelas ruas. Os comerciantes da pobreza se recusam a negociar o lixo da cidade 
com uma estrela. Entre parênteses, a situação de Carolina Maria de Jesus, nestas 
circunstâncias, é muito parecida com a dos negros do Cafundó que postos em 
evidência por pesquisadores e jornalistas, em virtude do vocabulário africano 
conservado ativamente em sua comunidade, passaram a ter sérias dificuldades 
para encontrar trabalho como diaristas, sob a alegação dos patrões de que 
artistas não precisam trabalhar. [ ... ]. 

É na casa de José Carlos, o segundo filho, um barraco, que ela morre no dia 
treze de fevereiro de 1977. 

Fonte: Vogt, 2001, não paginado. 

Após discutir as respostas à primeira questão, pedir que os alunos 
respondam às seguintes perguntas, em pares: 

Como você vê o poder do corpo na história de Carolina? Você acha ou não 
que Carolina sofreu discriminação ou outro tipo de preconceito? Por quê? 

Pedir que algumas duplas exponham as suas ideias para o grupo todo e 
atuar como mediador da discussão. 

Após essa atividade, pedir que os alunos, individualmente, escolham as 
três palavras mais importantes de cada texto, que resumam as principais 
ideias. Depois, escolher um aluno para dizer uma das palavras que escreveu. 
Feito isso, esse aluno escolhe outro aluno para citar uma de suas palavras e 
falar como ela aparece no texto (uma ideia que ela expressa). Em seguida, 
o segundo aluno escolhe outro colega para fazer o mesmo exercício, e 
assim sucessivamente até que, pelo menos, cinco alunos sejam escolhidos e 
participem da atividade. 

Distribuir uma das fichas seguintes para cada dois alunos e pedir que eles 
discutam por quinze minutos. 

O fato de Carolina ter 
morrido pobre tem alguma 
relação com o seu corpo? Em 
sua opinião, que imagem foi 
feita do corpo de Carolina? 
Por que você acha que seus 
outros livros não fizeram 
sucesso, e ela foi esquecida? 

O corpo dela pode ter sido 
vitimizado por políticas de 
saberes e de poderes? Como? 
A história de Carolina diz 
respeito apenas à sua raça? 
Por que os comerciantes 
da pobreza se recusavam a 
negociar o lixo com ela? 

Compartilhar com o grupo as discussões feitas em pares. um 
aluno der uma opinião, perguntar a outro aluno se ele concorda ou não com 
o colega e por que (como forma de instigar a problematização de diferentes 
pontos de vista ) . 

Encerrar a discussão com uma pergunta para o grupo todo: como a vida 
de Carolina seria diferente se ela não fosse negra, mulher e pobre? 

-Pós-LEITURA 

Perguntar como os alunqs percebem o próprio corpo e como se sentem 
em relação a ele. 

Pedir que os alunos, em grupos de cinco, procurem figuras de pessoas 
(negros, idosos, travestis, índios, políticos, modelos etc.) em jornais e revistas 
e façam cartazes, focalizando as informações sobre a vida deles, as quais 
somos capazes de identificar com base em uma leitura somática - voltada à 
expressão e ao significado do corpo. É importante que esses cartazes sejam 
apresentados, pois esse será mais um momento em que os alunos poderão 
problematizar, no plano colaborativo, o tema focalizado. Depois de prontos, 
os cartazes podem ser afixados nas paredes da sala de aula. 

Discutir com os alunos como eles se sentiram com as atividades referentes 
ao tema "corpo e preconceito". 

Como tarefa de casa, pedir aos alunos que façam uma composição, 
narrando um fato em que eles próprios, ou alguém que conhecem, tenham 
sido alvo de preconceito e expressando a opinião deles sobre esse fato. 69 
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SEGUNDA AULA: PROSTITUIÇÃO 

-PRÉ-LEITURA 

Para começar, elicitar as seguintes palavras e escrevê-las no quadro. 

Em seguida, mostrar ao grupo figuras alusivas ao tema da aula e pedir 
que os alunos as relacionem com as palavras do quadro. 

Depois, pedir que a turma se divida em trios. Cada trio deverá pensar no 
termo "prostituição" e escrever quatro palavras para definir cada uma das 
figuras. 

Pedir que, pelo menos, cinco grupos apresentem, para a turma, o que eles 
produziram. Nesse estágio, interferir fazendo outras perguntas e retomando 
ideias dos próprios alunos que podem ser problematizadas. Para encerrar a 
pré-leitura, fazer a seguinte pergunta: 

Você concorda ou não que a prostituição causa tristeza, arrependimento e 
vergonha? Por quê? 

-LEITURA 

Focalizar outro assunto paralelo ao tópico principal: a posição de grupos 
feministas radicais perante a prostituição da mulher. Como primeira 
atividade, fazer perguntas aos alunos: 

Como vocês veem a prostituição? Na opinião de vocês, como mulheres 
que lutam por seus direitos veem a prostituição feminina? Por quê? 

Em seguida, pedir que os alunos se organizem em pares para discutir, 
em no máximo dez minutos, as perguntas que lhes serão apresentadas em 
pequenos cartões: 

O que é o feminismo? O que causa a prostituição? A pobreza é a razão 
pela qual as garotas se prostituem ou não? Por quê? 

Abrir a discussão para a turma toda e problematizar sempre que achar 
necessário para torná-la mais rica. 

Após terminar a primeira discussão, dizer que grupos feministas 
radicais não concordam com a prostituição da mulher por achar que, além 
de degradá-la, reforça a ideia de que ela é apenas um objeto de desejo do 
homem e, portanto, submissa. Perguntar a opinião dos alunos sobre o 
posicionamento desses grupos. 

Em seguida, elicitar possíveis razões pelas quais as mulheres se tornam 
prostitutas. Pedir que novos pares sejam formados e distribuir uma das 
seguintes razões4 para cada par, que deverá discuti-la por dez minutos, 
verificando se concordam, se não concordam e por quê. 

Primeira razão: há mulheres que inadvertidamente caem na pobreza 
e se tornam prostitutas, mas têm fibra para suportar as dificuldades da 
profissão até encontrarem outra atividade profissionaL 

Segunda razão: há mulhoces que nascem pobres e de famílias com longa 
história de pobreza e de falta de escolaridade. 

Terceira razão: uma mulher pode ser abduzida contra a própria vontade, 
não por uma falha em seu caráter, e ser forçada a se prostituir. 

razão: uma mulher pode voluntariamente entrar na profissão por 
uma falha em seu caráter moral, o que lhe permite se associar aos predadores 
sociais violentos e exploradores. 

razão: uma mulher pode ter sido desmoralizada por uma infância 
fortemente competitiva em que se viu incapaz de ganhar a atenção dos pais, 
dos professores etc. 

Sexta razão: baixo nível de inteligência e problemas físicos e mentais 
podem levar uma mulher a ver a prostituição como uma maneira viável de 
fazer parte da sociedade produtiva. 

4 Se houver menos de nove pares de alunos em sala de aula, selecionar algumas das razões para serem discutidas pelos 
alunos presentes. 71 



72 

Sétima razão: há algumas prostitutas cujas mães ou parentes foram 
prostitutas por várias gerações. Tais mulheres sabem o que 
estão fazendo e são confiantes de que podem hdar com grande parte dos 
perigos. 

Oitava razão: em número bastante reduzido, há mulheres boniras que são 
muito inteligentes. Elas veem, na prostituição, oportunidade de ter renda 
muito alta. 

Nona razão: algumas pessoas têm personalidades irreprimíveis e buscam 
o desafio das mais perigosas ações. Essa categoria inclui artistas, poetas, 
escritoras e ativistas políticas que são aventureiras e gostam de testar os 
limites da sociedade. 

Fonre: Traduzido c adaptado de Brombcrg, 1997, não paginado. 

Após essa atividade, pedir que os pares apresentem as razões e os 
comentários feitos. Perguntar se eles podem mencionar outras razões, não 
listadas por Bromberg ( 1997), por que algumas mulheres se prostituem. 
Novamente, problematizar sempre que achar necessário. 

-

Para encerrar a aula, fazer o mesmo que sugerimos no fim do tópico 
"corpo e preconceito": refletir sobre o uso do repertório em inglês que foi 
utilizado em sala e como esse repertório pode ser expandido. 

Discutir com os alunos como eles se sentiram com as atividades referentes 
ao tema "prostituição". 

Como tarefa de casa, pedir que os alunos escolham uma das razões 
comentadas durante a aula para escrever um parágrafo de doze linhas, 
expondo algumas de suas reflexões sobre o tópico ((prostituição". 

TERCEIRA AULA: CULTURA, SEXUALIDADE E PRECONCEITO 

-PRÉ-LEITURA 

Antes de começar a aula, procurar na internet e imprimir as fotos de 
dois índios homossexuais, Marcenio Ramos Guedes e Natalício Ramos 
Guedes, e tnostrá-las aos alunos. Podem também ser mostradas outras 

imagens não estereotipadas de índios homossexuais. Em seguida, pedir que 
falem algumas palavras, na língua-alvo, que as descrevam e que estabeleçam 
relações entre as imagens. 

Há algo_ em comum nas duas figuras? Por que vocês acham que essas duas 
figuras forarn escolhidas para a nossa discussão de hoje? 

Talvez, entre as palavras mencionadas, estejam algumas como índios, 
família, pobreza, preconceito, felicidade c tristeza. Caso elas não apareçam, 
é possível sugeri-las e, além disso, trabalhar a pronúncia dessas palavras. Em 
seguida, perguntar por que os alunos acham que as palavras mencionadas 
definem essas figuras. 

Após essa atividade, fazer as seguintes perguntas ao grupo, para que os 
alunos construam, de maneira colaborativa, o tema que será discutido. 

Você acha que os índios são casados? Se sim, como você acha que são as 
mulheres deles (da mesma aldeia, da mesma cultura etc.)? Por quê? E se cu 
dissesse que eles s5.o O que vocês pensariam sobre isso? 

REVELE ELES SÃO HOMOSSEXUAIS ASSUMIDOS 

Como vocês acham que eles lidam com a própria sexualidade em uma 
comunidade indígena? Será que essa quesdo c um problema para eles c para os 
demais membros do grupo? Vocês acham que eles são vítimas de preconceito? 

Ao terminar essa etapa, perguntar aos alunos quais palavras podem 
resumir a temática em discussão. Caso eles não cheguem à tríade '(cultura, 
sexualidade e preconceito': elicite essas palavras por meio de perguntas ou 
dicas e as escreva no quadro. 73 
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-LEITURA 

Em seguida, solicitar que os alunos formem pares, distribuir uma frase 
para cada par, pedir que completem cada uma das sentenças com as palavras 
utilizadas na pré-leitura e que depois as relacionem com as duas figuras. As 
respostas encontram-se entre colchetes. 

[ ... J está relacionada à performance, ao estilo e à identidade sexual dos seres 
humanos. [Sexualidade] 

[ ... ] c o ato de prejulgar algucm; por isso, sugere a formação de um julgamento 
baseado apenas em impressões. [Preconceito] 

[ ... ] c parte do comportamento adquirido c transmitido for símbolos que 
constituem os traços distintivos de um grupo; de modo geral, ... ]inclui as idcias 
tradicionais e os valores cultivados por esse grupo. [Cultura] 

Os significados da [ ... ] são produtos sociais e. culturais. Dessa forma, [ ... ] c um 
aspecto essencialmente político. [Sexualidade] 

[ ... ] tem sido definida de várias formas, dentre das como uma espécie de 
comportamento aprendido c compartilhado pelos membros de um. grupo. 
[Cultura] 

aplicado a grupos sociais, [ ... ] implica no surgimento de estereótipos 
sociais. [Preconceito J 

Para essa atividade, reservar cerca de quinze minutos. Ao fim desse prazo, 
promover uma discussão em grupo sobre os três conceitos. Primeiramente, 
perguntar a que palavras os conceitos estão relacionados e depois levar os 
alunos a comentar o que eles discutiram, seja para concordar ou discordar 
dos colegas ou das próprias definições. 

Pedir que os alunos leiam o texto seguinte, valendo-se das estratégias de 
leitura (ajudá-los, se necessário), e que, em pares, escrevam uma palavra ou 
frase que resuma cada parágrafo. 

ÍNDIOS GAYS TAMBÉM SÃO ALVO DE PRECONCEITO 

Enrrc os índios ticuna, a etnia mais populosa da Amazônia brasileira, um 
grupo de jovens não quer mais pintar o pescoço com jenipapo para ter a voz 

grossa, como a tradição manda fazer na adolescência, nem aceita as regras do 
casamento tradicional, em que os casais são definidos na infinda. Esse pequeno 
grupo assumiu a homossexualidade e diz sofrer preconceito dentro da aldeia, 
onde os gays são agredidos c chamados de nomes pejorativos como "meia coisa". 
c::Q:ando andam sozinhos, podem ser alvos de pedras, latas c chacotas. [ .. .]. 

Marccnio Ramos Guedes, 24, e seu irmão, Natalício, 22, pintam o cabelo 
c as unhas c fazem as sobrancelhas. Trabalham como dançarinos em um 
grupo típico ticuna que se apresenta nas cidades da região. Marcenio brigava 
muito com o pai c saiu de casa aos 15 anos, para trabalhar em Tabatinga como 
"empregada doméstica". [ ... ) Ao voltar para casa, uma construção de madeira 
com dois cômodos, onde mora com quatro dos sete irmãos e os pais, Marcenio 
resolveu cuidar dos af:m:rcs domcsticos. O grupo de dança foi criado em 2007. 
com apoio da família. [ ... ] Ele c o irmão Natalício não sofrem discriminação por 
dançarem, todos assistem c respeitam, mas sofrem preconceito de outros jovens 
na aldeia, que jogam pedras, garrafas c querem bater. [ ... ]. 

O amropólogo Darcy Ribeiro ( 1922-1997) escreveu que h::í. registros de 
homossexualidade entre índios desde o século 19. Em Mato Grosso, de estudou 
os cadiuéus, que chamavam o homossexual de "kudina" (que decidiu ser 
mulher). O cientista social c professor bilíngue (português e dcuna) de história 
Raimundo Leopardo Ferreira afirma que, entre os ticunas, não havia registros 
anteriores da existência de homossexuais, como se vê hoje. Ele teme que, devido 
ao preconceito, aumentem os problemas sociais entre os jovens, como o uso de 
álcool c cocaína. 

Fonte: Adaptado de Brasil, 2008, não paginado. 

Pedir que os alunos compartilhem com a turma todas as palavras ou 
frases escolhidas. O grupo pode chegar a um consenso a respeito da melhor 
palavra ou frase. 

Em seguida, fazer perguntas mais específicas de compreensão e 
interpretação do texto. 

-PóS-LEITURA 

Os alunos, novamente em duplas, discutem por cerca de vinte minutos 
estas perguntas: 

Como vocês acham que as palavras cultura, sexualidade c preconceiw 
se relacionam à vida de vocês? c::Q:c dificuldades as que vocês 
conhecem enfrentam para assumir a sexualidade? c::Q:em sofre mais com 
esse problema, os índios ou os não índios? Por quê? O que pesa mais nesse 
caso, a identidade sexual ou a fidelidade à cultura? Por quê? 

75 



76 

Como atividade final, pedir que eles discutam as suas respostas com a 
turma. 

Discutir com os alunos como eles se sentiram com as atividades referentes 
ao tema "cultura, sexualidade e preconceito". 

Como tarefa de casa, solicitar que eles encontrem um artigo de revista, de 
jornal ou da internet que focalize alguma forma de preconceito e cscreva1n 
um texto expressando a sua opinião sobre o artigo. 

CONSIDERAÇÔES FINAIS 

As aulas aqui propostas são ideias de como abordar remas críticos e 
não devem ser colocadas em prática como se estivéssemos mais uma vez 
aplicando um método de ensino infalível. Elas são uma opção pedagógica 
que julgamos viável com base em nossas experiências recentes de sala de 
aula e em estudos realizados por nosso grupo de pesquisa5 em diferentes 
contextos (Almeida-Silva, 2009; Fernandes, 2012; Hoelzle, 2016; Pessoa, 
20 13; Pessoa; Urzêda-Freitas, 20 12; Ribeiro, 20 13; Silvestre, 20 15; Urzêda-
-Freitas, 2013). A pesquisa de Pessoa e Urzêda-Freitas (20 12), por exemplo, 
realizada em duas turmas do Centro de Línguas da Universidade Federal 
de Goiás, evidencia que, em relação à abordagem de temas críticos em sala 
de aula, a maioria dos alunos se mostra mais motivada, percebe a relevância 
dos temas para o seu desenvolvimento linguístico e para a sua vida e está 
participando mais das aulas, mesmo os que têm menos conhecimento 
de repertórios em inglês. Poucos são os que avaliam o trabalho de forma 
negativa, e as razões apontadas são: quando várias aulas focalizam apenas 
um tema, elas se tornam cansativas, e as aulas são mais pesadas do que 
aquelas com jogos e com foco na gramática. 

Tais resultados nos motivaram a escrever este texto, mas acreditamos 
ser crucial que o professor assuma uma postura reflexiva e crítica sobre essa 

5 Tmta·se do grupo de pesquisa "Formação de professoras/es de língu:\ esuangcira", parte do Diretório dos Grupos 
de Pesquisa no Brasil, cadastrado no CNPQ, que conta com três linhas de pesquisa distintas: competências c 
novas na formação de profcssoras/cs; formação cdtic;t e/ou colaborativa de professores/as de: língua 
c:strangc::ir;t; língua/linguagem c wbjctividadc. 

proposta, que só pode ser alcançada por meio de muita leitura c reflexão 
sobre os temas a serem focalizados em sala. Assim, é preciso que o professor 
tenha tempo e disposição, pois a preparação de aulas críticas exige pesquisa 
e confecção de material, processo esse que dificilmente pode ser facilitado e 
transformado em livro didático, já que é extremamente contcxtual, ou seja, 
depende do perfil, do nível, da necessidade e da interação de cada grupo 
de alunos. No entanto, exatamente por exigir essa atitude investigativa dos 
professores, acreditamos que se trata de um processo extremamente rico c 
formativo para eles. 

Terminamos, então, este texto listando algumas das contribuições 
do ensino crítico de línguas: promover o letramento crítico dos alunos 
ao encorajá-los a utilizar a língua-alvo como prática social; promover 
a cidadania e torná-los seres ativos na (rc)construção da realidade; dar 
oportunidade para que eles empreguem diferentes repert6rios linguísticos 
em contextos reais de prática e interação, e levá-los a perceber que saber 
"usar" uma língua não significa apenas entender as suas particularidades 
estruturais, mas também agir por meio dela. Acreditamos que esse trabalho 
pode levar os alunos a utilizar a língua que ensinamos não apenas como 
instrumento de comunicação, mas também, e principalmente, como 
propagação de sua voz e com? espaço de crítica, poder c mudança. 
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Ensino das quatro habilidades linguísticas 
em línguas estrangeiras 

• PRODUÇÃO ESCRITA 

• PRODUÇÃO ORAL 

• LEITURA E COMPREENSÃO T:EXTUAL 

• CoMPREENSÃO ORAL 


