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Resumo: Tendo como principal objetivo problematizar os conceitos de didlogo, colaboracdo e
empoderamento — todos caros a pedagogia critica difundida por Freire na década de 1970 — e apontar
possibilidades outras de atuacao critica, o presente artigo se trata de uma pesquisa bibliografica (LIMA,
MIOTO, 2007), organizada a partir das discussdes tedricas mobilizadas na dissertacdo de Mestrado do
primeiro autor (ALMEIDA, 2017), revisitadas a luz do cenario atual. O texto esta organizado da seguinte
maneira: iniciamos a conversa apresentando algumas limitagdes nos conceitos de dialogo, colaboragéo
e empoderamento empenhados pela pedagogia critica. Revisitamos esses conceitos partindo das
discussBes de Ellsworth (1989), Urzéda-Freitas (2012) e Contreras (2012). Trazemos, em seguida, as
perspectivas criticas como possibilidades de atuagéo na educacéo linguistica critica em lingua inglesa.
Por fim, tecemos algumas consideracdes transitorias a respeito da multiplicidade de teorizag6es sobre
as perspectivas criticas no bojo da Linguistica Aplicada Critica (LAC).

Palavras-chave: Perspectivas criticas. Educacgéo linguistica. Lingua inglesa. Paulo Freire.

Abstract: This paper problematizes the concepts of dialogue, collaboration and empowerment
presented in the critical pedagogy spread by Freire in the 1970’s and points out other possibilities of
acting critically. It is a bibliographic research (LIMA; MIOTO, 2007) and draws on the theoretical
assumptions mobilized in the first author’'s master’s thesis (ALMEIDA, 2017), revisited in the light of our
current scenario. The text is organized as follows: we start the conversation by presenting some
limitations in the concepts of dialogue, collaboration and empowerment defended by the critical
pedagogy. Next, we revisit these concepts based on the theoretical discussions presented by Ellsworth
(1989), Urzéda-Freitas (2012) and Contreras (2012). We then bring different critical perspectives as
possibilities for acting in critical language education in English. Finally, we make some transitory
considerations regarding the multiplicity of theorizations about the critical perspectives within the scope
of Critical Applied Linguistics (CLA).
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Primeiras palavras

1 Doutorando em Letras e Linguistica pela Universidade Federal de Goias (UFG), mestre em Educacéo,
Linguagem e Tecnologias pela Universidade Estadual de Goias (2017) e licenciado em Letras - Portugués/Inglés
e suas respectivas Literaturas (2014) pela mesma instituicdo. Membro do grupo de pesquisa E-mail:
ricardoregisalmeida@gmail.com

2 Doutora em Letras e Linguistica pela Universidade Federal de Goias, com estagio de pds-doutoramento pelo
Programa de Pés Graduagédo em Linguistica Aplicada da UnB. Docente do curso de Letras Portugués e Inglés e
do Programa de P64s-Graduacdo Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias (PPG-IELT) da
Universidade Estadual de Goias (Unidade de Anapolis - Ciéncias Socioeconbémicas e Humanas -
UnUCSEH/UEG). E-mail: barbrasabota@gmail.com

Revista de Letras JUCARA, Caxias — Maranhdo, v. 05, n. 02, p. 25 - 44, dez. 2021| 25

ISSN: 2527-1024



https://orcid.org/0000-0001-9049-8401
https://orcid.org/0000-0002-3100-259X

Em setembro de 2021 celebramos o centenario do nascimento do educador

Paulo Freire — patrono da educacéo brasileira — e do seu legado educacional-politico-
intelectual. Embora sua pessoa fisica ja ndo esteja entre nds, suas palavras
permanecem vivas em nos. Seus ensinamentos sobre educacdo como ato politico, o
reconhecimento do/a aprendiz como sujeito/a cognoscente e a luta por justica social
sao alguns dos pilares de sua pedagogia critica. Por se tratar de um educador cujas
palavras e atitudes transcenderam a propria vida fisica, o seu engajamento na busca
por uma educacdo pautada pela justica social e de amplo acesso as classes
subalternizadas ndo podem ser simplesmente ignoradas ou pensadas de modo
estatico neste estudo.

Nessa linha de pensamento, pensamos ser imprescindivel rememorar que a
pedagogia critica de Freire ndo se restringe a década de 1970, momento em que
publica uma de suas obras de maior relevancia: Pedagogia do oprimido (2014a
[1970]), fundantes de sua pedagogia critica e progressista. O proprio autor entende a
educacdo como processual e inesgotavel ao ser humano, o que fica nitido para
aqueles/as que percebem as incontaveis transformacdes em seu modo de pensar e
de escrever sobre possibilidades de atuacéo politica no mundo social ao longo de sua
vida, muitas delas reconhecidas e revisitadas em Pedagogia da esperanca: um
reencontro com a Pedagogia do oprimido (2014b [1992]).

Dito isso, embora a proposta deste artigo seja problematizar os conceitos de
dialogo, colaboracdo e empoderamento — todos caros a pedagogia critica difundida
por Freire — e apontar possibilidades outras de atuacdo critica, enfatizamos o0s
movimentos e as ressignificagcdes ocorridas tanto na pedagogia e na escrita de Freire
como nas reverberacdes de suas palavras na construcao de nossas praxis, haja vista
gue ambos autor e autora nos afiliamos a linhas criticas de pesquisa dentro da
Linguistica Aplicada. Nosso olhar para Freire € prenhe de vida e um convite a revisitar
as palavras e os exemplos de sua atuacao politica que, a nosso ver, ndo devem jamais
se restringir a um Unico momento de sua existéncia.

Isso posto, faz-se mister evidenciar que a obra de Paulo Freire produz
significados profundos na formacdo de professores/as de linguas ao entender a
educacdo como ato politico e que sua pedagogia contribui diretamente para que
estudantes ndo sejam entendidos/as como repositorios de conteddos, mas sim

agentes responsaveis pela producdo do conhecimento. No que tange ao ensino de
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lingua inglesa, mais especificamente, a pedagogia critica de Freire se apresenta como

pontapé inicial para uma proposta que visa desconstruir o ensino do idioma como
mero objeto de consumo, passando a encara-lo como processo de construcdo de
sentidos a partir de realidades situadas.

O préprio patrono da educacéo brasileira, em An incredible conversation?® - em
traducao livre, “Uma conversa incrivel” (1996), faz uso da lingua inglesa sem o
compromisso de se aproximar dos ideais de falante nativo. Ao problematizar questdes
de tolerancia, curiosidade, poder e lingua/linguagem em sua entrevista, a propria
enunciagao de Freire soa como provocagao/convocagao para revisitarmos conceitos
importantes no campo de ensino de linguas estrangeiras/adicionais, tais como:
proficiéncia, sotaque, competéncia, dentre outros.

Na entrevista, Freire se apropria da lingua para construir sentidos seus,
mostrando o que ela pode adicionar ao enunciador e a quem 0 ouve, engajando
pessoas de linguas outras em um processo de construcdo de sentidos. Para nos,
postulando um convite a um inédito viavel de se pensar a educacéo linguistica. E nesta
esteira que nos colocamos a pensar de que maneiras a pedagogia critica de Freire e
as perspectivas criticas em educacéo linguistica mais atuais podem contribuir para a
problematizagao e ressignificacdo desses ideais.

Feitos os apontamentos necessarios, 0 presente artigo se trata de uma
pesquisa bibliografica (LIMA, MIOTO, 2007), organizada a partir das discussdes
tedricas mobilizadas na dissertagdo de Mestrado do primeiro autor (ALMEIDA, 2017)
e revisitadas a luz do cenario atual. O artigo estd organizado da seguinte maneira:
iniciamos a conversa apresentando algumas limitaces nos conceitos de dialogo,
colaboracdo e empoderamento empenhados pela pedagogia critica. Revisitamos
esses conceitos partindo das discussdes de Ellsworth (1989), Urzéda-Freitas (2012)
e Contreras (2012) e propomos algumas ressignificagdes sob o olhar atual a respeito
deles. Trazemos, em seguida, as perspectivas criticas como possibilidades de
atuacao na educacdo linguistica critica em lingua inglesa. Por fim, tecemos algumas
consideracdes transitérias a respeito da multiplicidade de teorizacdes sobre as
perspectivas criticas no bojo da Linguistica Aplicada Critica (LAC).

Pedagogia critica: mobilizando conceitos-chave

3 Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=aFWjnkFypFA >. Acesso em: 10 out. 2021.
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Relembrar o papel da pedagogia critica no ensino de linguas € certamente

revisitar e aprender com a obra de Paulo Freire (2014a [1970]), um dos mais
importantes pensadores dessa pedagogia no século XX. A sua experiéncia de vida
fez com que ele mesmo experimentasse “a violéncia das oligarquias rurais
remanescentes no nordeste brasileiro que tiram partido da ignorancia do povo” (COX;
ASSIS-PETERSON, 2001, p. 12) e passasse a enxergar na educacdo um meio
possivel de libertagdo dos seus sofrimentos, que também eram e ainda sdo os
sofrimentos do povo.

Cox e Assis-Peterson (2001) assinalam que a pedagogia critica tem um sentido
profundo na obra de Paulo Freire, pois, por varias vezes, ele reforga que “a educacgao
€ um ato politico e ndo encara-la como tal é permitir que ela sub-repticiamente legitime
e reproduza a politica das classes dominantes, perpetuando as desigualdades sociais”
(p. 12). Nesse sentido, compreender a educacdo como ato politico é assumir que
os/as responsaveis por ela devem refletir e agir no e com o mundo em busca de
transformacdes (FREIRE, 2014a [1970]). Nesta busca pela acdo conjunta e da
responsabilidade compartilhada no processo educativo, Freire ressalta a relevancia
de que o compromisso e 0 engajamento de educadores/as com a educagao sejam
genuinos e se comprometam com a justica social de modo a mostrar que a
“solidariedade ultrapassa os limites da curiosidade intelectual” e se pde ao lado dos/as
gue buscam reparacao histoérica e social de injusticas sécio- historicamente
construidas e mantidas. (FREIRE, 2014b [1992], p. 99).

A esse respeito, a pedagogia critica considera inconcebivel uma proposta de
educacdo como ato politico que ndo se baseie em dois principios basicos: no diadlogo
e na colaboracao entre os/as responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem, o
que remete ao que Freire (2014a [1970], p. 95) defende na obra Pedagogia do
Oprimido: “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens [sic] se
educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Para o educador, o/a professor/a
verdadeiramente dialégico/a e critico/a sera sempre sujeito/a cognoscente, na medida
em gue ele/ela estd sempre em processo de des/re/aprendizagem, refazendo-se e
reposicionando-se diante dos problemas com 0s quais ele/ela mesmo/a constréi ou
se depara ao longo de sua trajetéria. Além do mais, o educador parte do principio de

gue é preciso refletir sobre o ato politico de ensinar, extrapolandoa imagem distorcida
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de professores/as como transmissores/as de conhecimento, passando, assim, “a um
mediatizador de sujeitos cognoscentes” (FREIRE, 2014a [1970], p. 94).
Ira Shor e Paulo Freire (2011 [1986]) discutem os significados de dialogo que

atravessam a proposta da pedagogia critica. Para Freire, o ponto de partida para
acessar o significado de dialogo é ndo o compreender como mera técnica que objetiva
somente resultados quantitativos no processo pedagdgico. Visto dessa maneira,
alertam os autores, esse conceito pode gerar interpretacfes vazias e maléficas que
operam para fins de manutencéo da educacdo bancaria e da opressao das classes
subalternizadas.

Contrarios a essa nogao, eles argumentam que o dialogo “deve ser entendido
como algo que faz parte da propria natureza historica dos seres humanos. E parte
do nosso progresso historico, do caminho para nos tornarmos seres humanos!”
(SHOR; FREIRE, 2011 [1986], p. 167). Dessa maneira, o ato dialégico passa a
enfatizar o momento de construcao interpessoal, um encontro de subjetividades em
gue, ao refletirem sobre as suas realidades e se engajarem nesse processo, as
pessoas assumem 0 papel de agentes capazes de refazer as suas praticas e as
ressignificar. E um processo demorado, mas que se inicia com a atitude de assumir
sua liberdade — de pensar, agir e ser dentro de seus contextos e auxiliar no projeto de
reconfigurar realidades. Dai a relevancia da busca por um diélogo libertador, o qual
atesta a possibilidade dos/as seus/suas participantes de se recriarem e recriarem oS
seus contextos.

Ao pensar o dialogo no contexto educacional, Shor e Freire ressaltam como ele
permite que educadores/as e alunos/as participem do processo educativo em
conjunto, aprendendo e ensinando com e a partir de vivéncias coletivas, menos
hierarquizadas e mais cientes da responsabilidade de cada um/a. Assim, o/a
educador/a demonstra a sua capacidade profissional de conhecer o objeto, ao mesmo
tempo em que se refaz, cada vez mais, por meio da capacidade dos/as alunos/as de
também conhecerem e modificarem esse objeto. Essa agéncia conjunta entre
educadores/as e educando/as coloca ambos em movimento na ampliacdo de saberes
— académicos e ndo académicos — evidenciando que o saber se encontra em devir
constante, pois como ressalta Freire (2014b [1992], p. 98 - grifos no original), “partir
do ‘saber de experiéncia feito’ para supera-lo ndo é ficar nele”.

Ainda em sua conversa com Ira Shor, Freire (2011 [1986], p. 183) compartilha

0 seu medo de usar a palavra empoderamento sem uma reflexdo mais profunda sobre
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o termo, pois, segundo ele, “algumas pessoas acham que essa pratica ativa a

potencialidade criativa dos/as alunos/as, e entdo esta tudo terminado, nosso trabalho
esta arruinado, liquidado!”. Visto sob essa oOtica, ele afirma que o empoderamento
pode parecer muito simples e arriscado para o trabalho do/a professor/a, o que nao
vem a ser o caso. Dessa maneira, o educador acredita que ndo h4 uma autolibertacao

do sujeito, sendo a libertagdo um ato social, uma vez que

mesmo quando vocé se sente, individualmente, mais livre, se esse
sentimento ndo é um sentimento social, se vocé ndo é capaz de usar sua
liberdade recente para ajudar os outros a se libertarem através da
transformacgéo global da sociedade, entdo vocé s6 estd exercitando uma
atitude individualista no sentido do empowerment ou da liberdade. (SHOR,;
FREIRE, 2011 [1986], p. 185).

Nesse sentido, ainda que alguns/algumas estudantes compreendam a
relevancia de se libertarem através de um deslocamento mais amplo e colaborativo,
eles/elas acabam se esbarrando em barreiras impostas pela l6gica neoliberal. Em
outras palavras, embora a tomada de consciéncia critica dos/as aprendizes sobre a
sua realidade, a sua criatividade e a sua capacidade de intervir nesses contextos nao
sejam suficientes para mudancas nas estruturas sociais mais profundas, elas ainda
se configuram como atitudes profundamente necessarias para 0 processo de
libertacdo e de transformagdo social (SHOR; FREIRE, 2011). Empoderar, por
conseguinte, na perspectiva da pedagogia critica, implica uma atitude critico-
colaborativa daqueles/as que buscam refletir sobre as suas realidades e alterar
aguelas consideradas subalternas e marginais. De todo modo, acreditamos ser
relevante indagar: de onde emerge essa matriz de poder? Quem empodera quem
nesse processo? Seria 0 empoderamento uma pratica realmente capaz de “libertar”
as pessoas da opresséo e da excluséo social?

Com base no exposto, corroboramos a opinido dos estudiosos a respeito da
relevancia do dialogo e da colaboracdo entre alunos/as e professores/as, haja vista
gue essa relacdo pode trazer beneficios reais para uma educagdo mais politica,
humanizada e menos desigual. Por outro lado, também acreditamos na relevancia de
problematizar as relacdes de poder que, apesar de ndo serem estanques ou estaticas,
acabam por outorgar certos ‘privilégios’ aos/as professores/as, visto que estao

inscritos/as em uma hierarquia de superioridade dentro da légica institucional.
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Dito de outra forma, muitos/as educadores/as acabam monopolizando decisdes

gue poderiam ser compartilhadas com os/as educandos/as horizontalizando mais as
relacées durante o processo de aprendizagem como: selecionar juntos/as temas e
conteldos que pautam as discussGes em aula, debater processos e modos de
avaliacao formativa, compartilhar modos de ensinar e de aprender que coloquem em
didlogo os saberes da palavramundo. Essas sao algumas maneiras que trazemos
como alternativa para o gerenciamento conjunto dos processos pedagdgicos, como
discutimos também em Sabota, Almeida e Moura (2021). Tais a¢fes se configuram
como esfor¢cos que viabilizam o giro necessario para combater e superar uma no¢ao
de conhecimento objetivista, cumulativa, linear e que pressupde que docentes séo
os/as Unicos/as a saber aquilo que é relevante para a formacéo do/a aprendiz.

Por isso e por tantos outros motivos ndo elencados aqui, atuar criticamente é
um compromisso com a construcdo de uma possibilidade de educar para questionar
e pensar modos outros de ser e estar no mundo social. Isso implica compreender a
relevancia de se reinventar e se reorganizar constantemente. Nessa vereda,
defendemos que a discussdo sobre dialogo e colaboracdo sdo profundamente
pertinentes, porém ndo se encerra aqui. Ainda € preciso lancar luz as relacbes
desiguais de poder que operam dentro e fora das instituicdes, sendo essas as
responsaveis, na ampla maioria das vezes, por ditar quem empodera quem. Na
tentativa de lancar inteligibilidade aos questionamentos sobre empoderamento e as
possiveis lacunas sobre dialogo e colaboragcdo, passamos agora para uma breve
problematizagéo desses conceitos.

Movimentando sentidos de conceitos caros a pedagogia critica

Para Urzéda-Freitas (2012, p. 35), a pedagogia critica fundamenta-se em
guatro conceitos-chave: empoderamento, conscientizagdo, democracia e dialogo.
Entretanto, como opréprio autor pondera, “ao contrario do que possamos pensar em
um primeiro momento, a pedagogia critica ndo se realiza fora do conflito e nem esta
isenta de contradicdes”. Nessa perspectiva, Ellsworth (1989) € mencionada pelo
pesquisador como uma das tedricas que questiona as no¢des de empoderamento e
didlogo presentes nas teorias pedagogicas criticas. ISso porgue tais conceitos e até
mesmo a noc¢ao de critica, conforme entendidos pela pedagogia critica, sdo para

Ellsworth (1989, p. 298), “mitos repressivos que perpetuam relacdes de dominagao”.
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A autora chega a essa conclusédo revivendo uma experiéncia de seu curso

Pedagogias Midiaticas e Antirracistas, ofertado em resposta aos atos preconceituosos
e racistas dos/as proprios/as alunos/as que ocorriam no interior do campus e ao
racismo institucional presente tanto no curriculo da universidade como na pedagogia
dos/as professores/as. Segundo ela, o curso também tinha como propdsito planejar e
proporcionar uma ac¢dao politica dos/as aprendizes no interior daquela formacéo.

Contudo, Ellsworth (1989) afirma que quando os/as alunos/as matriculados/as
no curso tentaram aplicar as prescricdes (prescriptions) oferecidas na literatura
especializada sobre pedagogia critica, eles/elas (a autora e os/as discentes) ndo sé
produziram resultados incompativeis com aqueles esperados, como também
reforcaram os principios das praticas as quais se diziam contrarios/as, “inclusive o
eurocentrismo, 0 racismo, 0 sexismo, o classismo e a ‘educagdo bancaria®”
(ELLSWORTH, 1989, p. 298, grifo no original).

A autora segue argumentando que a pedagogia critica sugere ser capaz de

libertar os/as excluidos/as e oprimidos/as a partir de pressupostos racionalistas:

[As] reivindicacdes feitas em documentos, protestos, coletivas de imprensa e
em discussbes em sala de aula entre estudantes negros/as e estudantes
brancos/as contra o racismo poderiam ser legitimamente empregadas em
sala de aula e sujeitas a deliberacéo racional de suas verdades a luz de
reivindicac6es concorrentes (ELLSWORTH, 1989, p. 305).

Como sinaliza a estudiosa, para alcancar tais objetivos seria necessario que
os/as alunos/as se submetessem as légicas do racionalismo e do cientificismo, as
guais s6 sao possiveis “através da exclusdo de Outros/as que foram socialmente
construidos/as como irracionais — mulheres, negros/as, natureza e estética’
(ELLSWORTH, 1989, p. 305). Nesse sentido, as teorias criticas nos fazem acreditar
na possibilidade de identificarmos racionalmente as contradicbes presentes nas
praticas docentes e discentes, tornando possivel a teorizacdo e superacao destas a
partir de um processo de reflexdo critica (CONTRERAS, 2012, p. 196).

No que concerne ao papel do/a educador/a critico/a, Ellsworth (1989) ressalta
gue a pedagogia critica ‘avangou’ no sentido de reconhecer a autoridade exercida por
esse/essa profissional sobre os/as alunos/as. Contudo, ela entende que os/as

tedricos/as defensores de tal pedagogia ainda ndo possuem qualquer analise

4 Todas as tradugfes séo de responsabilidade do autor e da autora.
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significativa voltada para a redistribuicdo do poder institucionalmente concedido

aos/as professores/as. A autora argumenta, entdo, que na auséncia de uma agenda
explicita para problematizar tal questéo, esses/as tedricos/as limitam seus estudos a
tentativa de transformar a distribuicdo desigual de poder dentro da sala de aula em
aspectos positivos.

Duas estratégias para ocultar essas relacdes assimétricas de poder em sala de
aula séo, de acordo com Ellsworth (1989, p. 306), a no¢cdo de empoderamento do/a
aluno/a e a nocédo de didlogo, que, na pedagogia critica, “dao a iluséo de igualdade
enquanto, de fato, deixa a natureza autoritaria da relagdo professor(a)/aluno(a)
intacta”. Todavia, a autoridade concedida aos/as docentes ja é suficiente para
entendermos que a distribuicdo de poder em sala de aula sera sempre desigual,
uma vez que o papel institucionalmente outorgado aos/as professores/as lhes
garante uma maior visibilidade e aceitacéo das suas opinides do que das opinides do
alunado (ELLSWORTH, 1989).

Outro apontamento feito por Ellsworth (1989) refere-se a tentativa da pedagogia
critica de fazer com que o/a professor/a também se veja e exerca mais o papel de
aprendiz em suas aulas. Em alusdo a obra de Ira Shor e Paulo Freire, a estudiosa
aponta que o0s autores sugerem que o/a docente inicia qualquer processo de ensino
ou de selecao de materiais sabendo mais que os/as alunos/as, porém, ao longo desse
processo, reformula seus conhecimentos a partir dos saberes de seus/suas discentes.
Para a autora, o Unico motivo pelo qual isso ocorre tem a ver com a possibilidade de
“habilitar o/a professor/a para tracar estratégias mais eficazes de elevar o/a aluno/a
ao nivel de compreensdo do/a professor/a”, o que revela os objetivos de uma
formacado que oferece receitas aos/as aprendizes para que se tornem “tdo livres,
racionais e objetivos quanto os/as seus/suas professores/as supostamente sao para
escolher posi¢coes sobreos seus objetivos” (ELLSWORTH, 1989, p. 306).

A estudiosa assinala que nem sempre o conhecimento que o/a professor/a traz
consigo para a sala de aula €, de fato, mais elaborado ou superior ao conhecimento
dos/as alunos/as. Como exemplo, temos a propria experiéncia da autora que, ao
elaborar um curso que tinha por intencdo problematizar o racismo presente nas
praticas dos docentes e discentes de sua universidade, percebeu ndo estar mais
preparada do que os/as seus/suas alunos/as para discutira questdo do racismo,
“especialmente aqueles/aquelas alunos/as negros/as que vao para as aulas depois

de seis meses (ou mais) de ativismo no campus e que tém uma vida inteira de
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experiéncia e de luta contra o racismo” (ELLSWORTH, 1989, p. 308). Para ela, outros

fatores como a sua pele branca, o seu corpo fisicamente apto (able-bodied) e magro,
e a sua carreira como professora universitaria e de classe média ndo a permitiram
atuar em favor dos/as seus/suas alunos/nas na busca por encontrar suas vozes como

cidadaos/cidadas negros/as. Assim, finaliza:

A minha compreenséo e experiéncia sobre o racismo sera sempre restrita
devido a minha pele branca e ao meu privilégio de ser de classe média. Na
verdade, é impossivel que qualquer pessoa esteja livre dessas formacgfes
opressivas neste momento da histéria. Além do mais, embora eu esteja
munida do poder institucional e da autoridade dentro da sala de aula para
aplicar uma “pratica reflexiva” acerca da pluralidade de posi¢cbes politicas e
morais diante de nés de um modo que 0s meus julgamentos supostamente
parecem possuir 0 mesmo peso que os dos/as meus/minhas alunos/as, de
fato, o meu préprio papel institucional como professora ja faz com que as
minhas afirmacdes sejam sempre ponderadas de forma diferente das dos/as
meus/minhas alunos/as (ELLSWORTH, 1989, p. 308, grifo meu).

Desse modo, o que é possivel de se extrair da experiéncia de Ellsworth com a
pedagogia critica € que independentemente do engajamento dos/as professores com
a transformacdo social e com o empoderamento dos/as seus/suas alunos/as, a
distribuicdo de poder em sala de aula entre docente e discente e o lugar de onde cada
um/uma fala serdo sempre desiguais (ELLSWORTH, 1989). Nessa perspectiva, a
autora alega que o diadlogo passa a ser inconcebivel conforme entendido na pedagogia
critica, uma vez gque as categorias de género, classe social e raca podem néo ser as
mesmas compartilhadas pelos/as professores/as ealunos/as, evidenciando, mais uma
vez, as relacbes de poder assimétricas e injustas entre eles/as sdo evidenciadas e
colocadas em xeque.

Embora seja distdpico pensar em um cenario desprovido de relacdes de poder
e atravessamentos socio-identitarios, é possivel — e necessario, a nosso ver —
trabalhar a sala de aula e os ambientes escolares para que sejam mais inclusivos e
favorecam as relagdes de respeito e alteridade. Essas relacdes se tornam possiveis
guando entendemos que no processo educativo € importante reconhecer no outro um
sujeito de direitos e de saberes.

Apesar de Ellsworth apresentar reflexdes um tanto céticas, ha muito a ser
considerado de sua experiéncia com os pressupostos da pedagogia critica. Exemplo
disso é a adverténcia feita por Contreras (2012), sustentada nos estudos de Ellsworth

(1989), contra o julgamento que fazemos de outras pessoas com base em nossas
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perspectivas tedricas, “‘como se fosse possivel extrair uma compreensdo de

experiéncias humanas e vitais da perspectiva de um sujeito cognoscente que nao esta
vivendo tais circunstancias” (CONTRERAS, 2012, p. 199).

Esse apontamento foi o responsavel por nos auxiliar a perceber, a exemplo de
Urzéda-Freitas (2012), que nds, profissionais docentes, “devemos assumir que todo
tipo de conhecimento, por mais critico e emancipatorio que possa ou pareca ser, €
sempre parcial e interessado, podendo ser amplamente opressivo a outras pessoas”
(URZEDA-FREITAS, 2012, p. 36). Tal constatagdo amplia nossa responsabilidade
como educadores/as criticos/as de desconstruir barreiras que impegcam os saberes de
emergirem, pois € na vivéncia com o conflito e com o contraditério que aprendemos a
conviver.

Conforme afirma Contreras (2012), ainda havera espaco para reivindicarmos a
liberdade e a igualdade, a justica e a solidariedade, a compaixao e a alteridade em
nossas praticas se, concomitantemente, os significados desses valores nao forem
unificados e essencializados, mas problematizados e negociados. Nesse Vviés,
concordamos que os significados desses valores ndo podem ser entendidos como
pré-concebidos e estaticos, mas construidos e reconstruidos nos espacos em que a
diferenca existe e é respeitada, contribuindo, assim, para posicionamentos contrarios
a qualquer pratica de opressao, sofrimento, exclusao, silenciamento e de dor, o que
pode parecer uma utopia aos olhos de quem |€, mas sao atitudes que consideramos
imprescindiveis aos/as que pautam suas praticas de educacdo linguistica nas
perspectivas criticas. E com base em tais pressupostos que apresentamos as
potencialidades e os desafios das perspectivas criticas frente a esse desafio de
encarar a educacdo linguistica como espaco de escuta, problematizacbes e de

mudanca social.

As perspectivas criticas como possibilidade de reivindicacéo e reinvencéo do

mundo social

A pluralidade de perspectivas criticas no bojo de estudos inscritos na
Linguistica Aplicada Critica visa movimentar os saberes sem alinhamentos exclusivos
a vertentes teérico-académicas especificas. E na inteng&o de construir uma educagio
linguistica de carater politico, ético, social, problematizador, incerto, movente e

transgressor, além de preocupada em abordar questbes de desigualdade, poder,

Revista de Letras JUCARA, Caxias — Maranhdo, v. 05, n. 02, p. 25 - 44, dez. 2021| 35

ISSN: 2527-1024




preconceito, raga, racismo, etnia, sexo, sexualidade, identidade, diferenca,

diversidade cultural, silenciamento, opressao, cidadania etc., que situamos 0S N0Ssos
esforcos.

As perspectivas criticas buscam problematizar e reinventar as concepcdes
hegemaonicas de trés conceitos base: sociedade, escola e ensino (BORELLI;PESSOA,
2011). Embora a pedagogia critica também guestione tais pressupostos, essa frente
epistemoldgica parece fazer isso sempre em busca de uma possivel ‘verdade’ que se
esconde nos textos e abrigam ideologias perversas.

Além de lutar por ideais como os de emancipacdo, de justica social, de
conscientizacdo e de igualdade social, a pedagogia critica da década de 1970 também
tinha como enfoque principal as condicbes de producdo do texto, ou seja, quem o
escreveu e em quais condi¢cbes, para entdo mostrar ao/a leitor/a: “veja como essa
pessoa quer que vocé compreenda esse texto de um determinado jeito, mas na
verdade esse texto € outro, vocé precisa ler esse texto de uma forma verdadeira”
(MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 290-291).

Sendo assim, corroboramos a afirmacéo de Jordao (2013) de que a pedagogia
critica, o letramento critico ou, ainda, o ensino critico de linguas ndo séo teorias que
possam ser tomadas em sinonimia como “farinhas do mesmo saco”. Contudo, essas
perspectivas, cada uma a seu modo, podem nos auxiliar na construcdo e na
problematizacdo de nossos materiais empiricos, bem como podem permitir avaliar e
reinventar conceitos ja existentes nessas propostas criticas. Portanto, ndo basta
assumirmos o compromisso pela construcdo e uso de teoria(s), seja(m) ela(s)
critica(s) ou ndo, mas sim o comprometimento desta(s) em transformar o
pensamento dominante (PESSOA; BORELLI, 2011), que, a nosso ver, € papel
central de todas as perspectivas criticas.

Com base em tal proposta, Pessoa e Borelli (2011) advogam que o dialogo e a
colaboracéo entre os/as professores/as se configura como possibilidade de reflexédo
critica e de transformacéo de praticas hegemdnicas que embasam atitudes dentro e
fora da sala de aula, na medida em que “cabe aos/as proprios/as professores/as
teorizar sobre o processo de construcao de conhecimento em sala de aula e encontrar
maneiras de ensinar que sejam pautadas pelo contexto e que acarretem resultados
positivos para a aprendizagem de todos/as os/as alunos/as” (PESSOA; BORELLI,
2011, p. 59).

Segundo as estudiosas, € no momento em que esses/essas profissionais se
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reinem e passam a desenvolver uma escuta sensivel para ouvir dos/as seus/suas

colegas de trabalho as suas experiéncias que lhes é permitido problematizar as suas
praticas e, assim, perceber que outras realidades existem e sédo experimentadas por
outras pessoas, sejam alunos/as ou n&o. Assim, a/o docente que busca refletir
criticamente ndo deve encarar esse processo como individual, estanque, sélido e com
definicbes Unicas e seguras; pelo contrario, ele/ela deve se pautar em propostas
pensadas colaborativamente e que aceitem a incompletude, a liquidez e as
contrariedades de suas préticas e voltar-se para o reconhecimento e respeito das
diferencas (PESSOA; BORELLI, 2011).

Nessa mesma linha de raciocinio, hooks® (2013 [1994], p. 173) considera
crucial que os/as professores/as dispostos/as a mudar suas praticas de ensino
“conversem entre si, colaborem com uma discussao que transponha fronteiras e crie
um espago para aintervencao”. A estudiosa, que alega ter sido profundamente tocada
pela pedagogia de Paulo Freire, propde uma pedagogia engajada que acredita no
didlogo como um dos meios mais simples e poderosos para que professores/as e
pensadores/as criticos/as possam “cruzar as fronteiras, as barreiras que podem ser
ou nao erguidas pela raca, pelo género, pela classe social, pela reputacéo profissional
e por um sem-numero de outras diferencas” (hooks, 2013 [1994], p.174).

A autora expde que o primeiro paradigma responsavel por moldar as suas
praticas pedagogicas foi “a ideia de que a sala de aula deve ser um lugar de
entusiasmo, nunca de tédio” (hooks, 2013 [1994], p. 16). Todavia, 0 entusiasmo
gerado pela ideia de sala de aula como espaco de prazer sem 0 agenciamento de
todos/as os/as responsaveis pelo processo de aprendizagem ndo é capaz de
promover mudancas ou de proporcionar 0 que a estudiosa chama de “processo
de aprendizagem empolgante”. Para que a proposta se concretize, € necessario que
todos/as se sintam afetados/as pela presenca uns/umas dos/as outros/as e se
interessem por ouvir as suas historias de vida e aprender com elas. Por isso ela
considera crucial que os/asprofessores/as dispostos/as a mudar as suas praticas de
ensino tenham o habito de conversar entre si e com os/as seus/suas discentes para
gue juntos/as possam compreender as limitacdes de suas praticas e propor
alternativas que rompam essas barreiras e criem um espago propicio para novas

a

5 Mantemos o nome da autora com iniciais mindsculas, tal como ela o assina por respeito a
transgressao marcada em sua préatica na intencdo de evidenciar que 0s seus escritos em si S840 mais
importantes do que a pessoa que 0s escreveu.
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acoOes interventivas (hooks, 2013 [1994]).

A estudiosa entende ainda que € preciso estimar o valor e a singularidade de
cada um/uma e das suas experiéncias e permitir que todos/as compartilhem as suas
vivéncias sem que alguns/algumas tenham as suas vozes privilegiadas ou silenciadas.
Ademais, é essa atitude que contribui para a criagdo de uma consciéncia coletiva
acerca da diversidade presente nas experiéncias, o que implica em uma possivel
conscientizacdo sobre o modo como nds pensamos, dizemos e agimos. A sala de
aula vista sob tal 6tica é transformada, entdo, em um “espacgo onde a experiéncia é
valorizada, ndo negada nem considerada sem significado” (hooks, 2013 [1994], p.
114-115).

Urzéda-Freitas (2012, p. 56), por sua vez, nos relembra que o ensino critico de
LE/LA inglés se origina das teorizacGes pedagdgicas da LAC, proposta por Alastair
Pennycook (2001), as quais “apontam para uma relagdo entre o ensino de linguas e
o mundo/a realidade social’. Com base em tal afirmacao, Pessoa e Urzéda-Freitas
(2012a, p. 1) entendem que educacao e justica social devem andar juntas, ao passo
que, “professores/as nao devem apenas ensinar os conteudos de uma dada matéria,
mas também encorajar os/as seus/suas alunos/as a pensarem criticamente para que
eles/elas possam estar cientes da opressdo e aprendam a lutar contra ela?”.
Entretanto, como a autora e o autor salientam, para que seja possivel combater a
opressao, é necessario que os/as professores/as também reconhecam e observem
como as relacbes de poder operam em suas profissbes e em suas vidas de modo
geral para que possam dirimi-las, sempre que tais relacdes flertem com a injustica ou
escapem das relacdes de equidade e respeito.

Pessoa e Urzéda-Freitas (2012a) também buscam tornar o ensino de linguas,
em especial o de LE/LA, uma atividade mais politica. Ambos afirmam que, se
considerarmos que as pessoas usam a lingua para interagir umas com as outras, sera
possivel pensar que esse uso pode ter diferentes propdsitos, na medida em que “todas
as pessoas tendem a usar a lingua[gem] consciente ou inconscientemente ou para
difundir alienacao, reforcando o preconceito e a discriminacéo ou, inversamente, para
explorar as palavras em seus repertérios linguisticos com o propésito de lutar por
justica e liberdade” (PESSOA; URZEDA-FREITAS, 2012a, p. 2).

Pessoa e Urzéda-Freitas (2012b) entendem ainda que o dominio critico em sala
de aula esta no exercicio de constante problematizacdo da realidade por meio da

lingua e dos nossos corpos. No entanto, a autora e 0 autor nos chamam a atencao
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para o fato de que “a problematizag¢éo do ensino de linguas se concretiza ndo apenas

nas provocacoes feitas pelo/a professor/a, mas também nas atividades que desafiam
os/as alunos/as a pensar como se pode agir de forma diferente e, assim, vislumbrar
possibilidades de mudancga” (PESSOA; URZEDA-FREITAS, 2012b, p. 60).

Desse modo, o/a professor/a deve considerar as leituras que seus/suas
alunos/as fazem do mundo por meio da lingualgem], pois é a partir dessas
interpretacdes que eles/elas definem, ao mesmo tempo que permitem ao/a docente
também definir, “a realidade social da sala de aula, da escola, do mundo e, néo
com menos importancia, delinear suas subjetividades” (PESSOA; URZEDA-
FREITAS, 2012b, p. 60). Ademais, € preciso enfatizar a agéncia do/a aprendiz nesse

processo de leitura, pois, como afirma Menezes de Souza (2011, p. 290):

Ele ndo é mais somente aquele ser que recebe — 0s nossos aprendizes sao
agentes, fazedores. E como isso nos afeta na sala de aula, na construgéo do
conhecimento? O aprendiz é independente, ele busca, seleciona, aprende,
interage. Isso sdo coisas que devem permear as nossas maneiras de agir na
sala de aula.

Depreende-se, entdo, que os/as aprendizes engajados/as em um trabalho
critico deveriam recusar-se a agir como recipientes onde um saber pronto e acabado
seria depositado e assumirem-se sujeitos/as produtores/as de um conhecimento
significativo, contingente e coerente com as suas praticas sociais e que se faca
transgressor, quando necessério. Nesse sentido, Okazaki (2005, p. 181) nos permite

compreender que:

[a] despeito de o contelido ser académico ou ndo, a conscientizagao por meio
de temas criticos requer um nivel profundo de engajamento de ambos/as
os/as alunos/as e professor/a. E crucial que o contetdo seja imediato e
significativo para os/as aprendizes, tornando-os/as, desse modo, conscientes
da sua natureza reprodutiva e da possibilidade de resisténcia aos contetdos
problematicos.

Assim, como o proprio autor afirma, é necessario que professor/a e alunos/as
estejam profundamente envolvidos/as com os temas discutidos em sala para que
estes possam ser de fato problematizados e nédo pretextos ou alegorias em aulas de
idiomas. Problematizar os temas se opde a tematizar as aulas uma vez que passa a
mobiliza-los como contetdos que permitam a todos/as “o questionamento das praticas
discursivas que bloqueiam a voz das minorias, dos/as diferentes” (PESSOA;
URZEDA-FREITAS, 2012b, p. 60).
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Okazaki (2005) alega ainda que a discussdo de temas criticos deve ser

significativa e instigante para todos/as os/as participantes do processo educativo, pois
requer tanto do/a professor/a como dos/as alunos/as um nivel de comprometimento
mais profundo com as suas crengas, experiéncias e desejos. Desse modo, ele
assevera que a problematizacdo de temas criticos proximos das vivéncias e
realidades dos/as alunos/as permite que eles/elas também desenvolvam as suas
competéncias escrita, gramatical e oral. Além disso, a partir do momentoque o/a
docente participa do processo de aprendizagem juntamente com os/as seus/suas
alunos/as, ele/ela Ihes mostra “como o0 conhecimento é construido e compartilhado
pelo grupo através do dialogo” (OKAZAKI, 2005, p. 177). Uma vez produtores/as dos
seus saberes e hdomeros/as consumidores/as, os/as aprendizes assumem um papel
de agéncia e passam a problematizar as formas hegemonicas de producdo do
conhecimento e a buscar caminhos para resisti-las®® (OKAZAKI, 2005).

A compreensdo de que o conhecimento é parcial e inacabado, conforme
apontado anteriormente, nos leva a refletir sobre a multiplicidade de sentidos
possibilitada pela diversidade de saberes presentes na sociedade, o que, na
perspectiva do Letramento Critico deve ser visto como algo produtivo (JORDAO,
2014). Nesse esteio, a autora afirma que ndo existe uma Unica realidade ocultada por
ideologias nocivas, conforme entendido pela pedagogia critica; pelo contrario, o que
existe sdo verdades construidas ideologicamente e disseminadas no meio social
através do discurso. Assim, o que vai caracterizar essas verdades — levando a julga-
las como melhores ou piores, superiores ou inferiores, maléficas ou benéficas em
relacdo as outras dependera do acionamento de sistemas de valores especificos, de
determinadas crencas, de visées de mundoparticulares e de processos interpretativos
definidos (JORDAOQ, 2014), por isso é premente fortalecer o trabalho com a edificacéo
da ética, da politica e da critica em seus sentidos ontoepistémicos.

J& o papel do/a professor/a nessa perspectiva passa a ser o de perceber essa
multiplicidade de sentidos como fator positivo e auxiliar os/as seus/suas alunos/as a
construir significados novos para suas praticas “a partir das diferentes possibilidades
que se Ihe apresentam no mundo, dentro e fora da sala de aula” (JORDAO, 2013, p.
76). Desse modo, ela argumenta que no Letramento Critico, nem o/a professor/a nem
os/as alunos/as sdo detentores/as da verdade, conhecedores/as do mundo ou donos
do conhecimento. Contudo, a autora assevera que alguns/algumas terdo seus

argumentos mais aceitos do que outros/as em razdo da existéncia de um processo
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cultural responsavel por hierarquizar sentidos e processos interpretativos, o que néo

deve ser confundido com aexisténcia de uma verdade universal ou supostamente
intrinseca aos fendbmenos que ocorrem no/com o0 mundo e nas/com as pessoas. A
“verdade”, por conseguinte, “existe concretamente nas préaticas sociais, e né&o
etereamente como atributo inerente a determinados conhecimentos ou formas de
conhecer’” (JORDAO, 2013, p. 76-77). Isso equivale dizer que tanto na formacéo
docente quanto na educacdo linguistica em diversos niveis de escolarizacao é
pertinente questionarmos como essas verdades sdo construidas e mantidas socio-

historicamente.

Consideracdes transitorias

O presente artigo teve por objetivo problematizar os conceitos de dialogo,
colaboracdo e empoderamento inseridos na pedagogia critica e apontar outras
possibilidades de atuacao critica, principalmente a partir das diferentes perspectivas
criticas presentes na seara da Linguistica Aplicada Critica. Feitas as devidas
ressalvas a respeito de possiveis (des)encontros entre as perspectivas criticas
abordadas, propomos o0 seguinte questionamento inspirados em Silvestre (2014):
afinal, existiria uma Unica abordagem critica e genuina de ensinar e aprender Lingua
Estrangeira / Lingua Adicional?

Assim como compreende a estudiosa, argumentamos que néo, pois, conforme
apresentamos no decorrer do artigo, o que existem séao “diferentes perspectivas
criticas de trabalho no contexto atual de educacéo linguistica” (SILVESTRE, 2014, p.
70). Portanto, o que ha é uma pluralidade de perspectivascriticas que, cada qual a
sua maneira, pode contribuir para a criacdo de uma agenda responsavel,
problematizadora, autorreflexiva e, principalmente, atuante na elaboracdo de
possibilidades menos desiguais de ser e agir no mundo social.

No caso da educacdo linguistica critica em aulas de inglés, as teorizacbes
presentes nas perspectivas criticas demonstram que a¢des politicas dos/as agentes
envolvidos/as nesse processo nao devem se restringir a aquisi¢cdo das habilidades de
leitura, escrita, compreenséo auditiva e producdo oral. Nossa premissa € de que como
pratica social a lingua(gem) é entendida e co-criada a partir de diferentes dimensdes
(politicas, sociais, histéricas, culturais, econdmicas) e ndo apenas sistémicas e

estruturais. Os atravessamentos que compdem 0s contextos de uso, producao e
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compreensao de linguas estrangeiras/adicionais ndo devem ser alijados no processo,

0 que levaria a priorizar os padrdes que intentam copiar a falacia do falante nativo e
suas caracteristicas idealizadas, por exemplo.

Por fim, as perspectivas criticas apresentadas neste artigo apontam para uma
atuacao politica que questiona as normas raciais, sociais, de classe, género,
sexualidade religido e linguisticas, e busca a criacdo de um mundo em que a boniteza
do esperancar (FREIRE, 2014b [1992]) seja motivo suficiente para a existéncia de
menos desigualdade e injustica social entre nds. Seguimos firmes na construcdo de
dialogos em que uma educacao linguistica outra favoreca e fortaleca relacdes de
respeito e alteridade que acolham inéditos viaveis e promovam incredible

conversations como as de Paulo Freire conosco.
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